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ΧΠ 
INLEIDING 
"Individuality is a prime characteristic of human nature. 
To develop a science of personality we must accept this fact. 
But it is easier to construct an artificial man out of universal and group 
norms than to deal adequately and scientifically with a real man. " 
Allport (1961 [1937], pag. 21) 
Deze studie, 'meer LICHT op FAALANGST', heeft tot hoofddoel het verschijnsel negatieve 
faalangst te bestuderen als component van de zelfstructuur van personen om zodoende meer 
inzicht te verwerven in dit fenomeen. Mijn belangstelling voor het onderwerp werd gewekt door 
de vraag om hulp betreffende de begeleiding van faalangstige leerlingen, afkomstig van een 
middelbare school. De schoolleiding van een HAVO-VWO-scholengemeenschap benaderde 
hierover in 1985 de Katholieke Universiteit te Nijmegen en de vraag kwam bij mij terecht, als 
praktijkgerichte 'motivatiedeskundige' verbonden aan het Instituut voor Orthopedagogiek. Sa-
men met toenmalig doctoraal studente, tegenwoordig collega, Irma Jansen nam ik de uitdaging 
aan om de problemen bij tweede-klasleerlingen van genoemde school te helpen oplossen. 
Tal van personen kennen het verlammende effect dat spannings- of angstervaringen kunnen 
hebben. Dergelijke ervaringen veroorzaken geheugen- en concentratieverlies en belemmeren het 
adequaat handelen of blokkeren het handelen. Deze geremdheid en blokkering treden met name 
op als men iets van zichzelf moet laten zien en de prestatie vervolgens door anderen, soms fic-
tieve anderen, beoordeeld zal worden. Situaties zoals proefwerken, eindexamen, rijexamen en 
testonderzoeken in verband met sollicitaties zijn enkele voorbeelden uit het dagelijks leven. 
Spannings- of angstverschijnselen, die belemmerend werken, noemt men negatieve faalangst of 
testangst. Mensen die negatieve faalangst ervaren, zijn op dat ene moment niet in staat om dat-
gene te doen of te zeggen waartoe ze op een ander minder spanningsvol moment wel in staat 
zouden zijn. Een leerling drukte het treffend uit: "Er komt op zo'n moment niet uit wat er in me 
zit." Het kan gebeuren dat de persoon zich zodanig met het niet of onvoldoende uitvoeren van 
een taak of opdracht gaat vereenzelvigen, dat hij of zij zichzelf als persoon als een mislukking 
definieert en met vrij grote zekerheid van zichzelf verwacht, dat het in de toekomst op dezelfde 
wijze zal verlopen. 
Als gevolg van gesprekken met een aantal faalangstige leerlingen ontdekten wij dat onze 
kennis van het verschijnsel faalangst tekort schoot. Toen wij de verschillen in de persoonlijke 
verhalen van faalangstige leerlingen hoorden, kwamen wij tot de conclusie, dat het niet goed 
mogelijk zou zijn om hen te begeleiden op grond van bestaande algemeen geldende theorieën 
over faalangst. Wij raakten geïnteresseerd in de individuele problematiek, die onder het ver-
schijnsel faalangst ligt. De overtuiging groeide bij ons dat effectieve begeleiding begint bij het 
kennen en begrijpen van het individuele probleem. 
Gedurende de daarop volgende twee jaar, waarin wij leerlingen begeleidden, groeide de be-
hoefte het verschijnsel faalangst meer individueel en op een systematische wijze te bestuderen. 
Bovendien ontstond de behoefte om de effecten vast te stellen van de door ons ontwikkelde 
faalangstreductiemethode. Wij vonden de Stichting Kinderpostzegels Nederland bereid om een 
onderzoek te subsidiëren, waardoor het mogelijk werd om op een wetenschappelijk verant-
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woorde wijze de effecten van het programma te evalueren. Dit proefschrift is het wetenschappe-
lijk verslag van deze onderneming. 
Met dit werk wordt getracht een brug te slaan tussen wetenschappelijke kennis over faal-
angst en het verschijnsel faalangst, zoals dat voorkomt in de praktijk van het onderwijs. Om die 
reden zijn de gebruikte methodieken, procedures en analysemethoden uitvoerig beschreven, zo-
dat begeleiders in de praktijk, die ermee verder willen, in principe de daarvoor benodigde infor-
matie hebben. Door deze keuze is dit proefschrift misschien meer gedetailleerd dan gebruikelijk. 
Om de complexiteit en de rijkdom van de individuele ervaringswereld te belichten, kozen we 
in deze studie drie verschillende invalshoeken, die ieder hun wezenlijke bijdrage leveren aan het 
verhelderen van de problematiek rond het verschijnsel faalangst. Onze benadering is, 
zowel theoretisch als praktisch, 
gericht op meerdere niveaus van generalisatie, en 
gericht op processen die zich voltrekken in de tijd. 
De wetenschappelijke benadering van faalangst kenmerkt zich door theoretische modellen op 
een hoog niveau van algemeenheid: uitspraken gelden de 'gemiddelde' faalangstige. Met het 
oog op begeleiding willen we in onze studie laten zien dat een idiografische benadering een 
waardevolle component kan zijn in het onderzoek naar faalangst. Er wordt gekozen voor een 
combinatie van de idiografische en de nomothetische benadering, zodat onderzoek op meerdere 
niveaus van algemeenheid mogelijk wordt. 
Door faalangst als een component van de zelfstructuur op te vatten, wordt de mogelijkheid 
geschapen om faalangst te onderzoeken als een proces in een brede persoonlijke en culturele 
context, dat zich niet beperkt tot het prestatiedomein van de school. De leerlingen krijgen de 
gelegenheid om hun faalangstprobleem vanuit een introspectief standpunt te beschrijven met zo 
min mogelijk beperkingen van buitenaf in de vorm van een van te voren opgestelde theorie over 
faalangst. 
Enerzijds wint deze studie door deze benaderingswijze aan ecologische validiteit, anderzijds 
verliest zij hierdoor aan spaarzaamheid. De complexiteit van het 'echte' leven is nu eenmaal niet 
'eenvoudig' vast te leggen. 
Er zijn drie specifieke doelen te formuleren die uit het bovengenoemde hoofddoel voort-
vloeien: 
- ten eerste de ontwikkeling van een methodiek om de individuele problematiek van faalang-
stige leerlingen te beschrijven en te volgen; 
- ten tweede het ontwikkelen van een methodiek, waarmee op betrouwbare en valide wijze 
leerlingen voor begeleiding kunnen worden geselecteerd en waarmee het effect van een faal-
angstreductie-interventie vastgesteld kan worden; 
- ten derde om via de ontworpen methodieken meer inzicht te krijgen in het fenomeen faal-
angst, met name in de effectieve begeleiding daarvan. 
De studie valt uiteen in drie delen. 
Deel I behandelt de theoretische achtergrond en bestaat uit twee hoofdstukken. 
Hoofdstuk 1 dient om de huidige studie te plaatsen in de meer algemene lijnen van onder-
zoek binnen de psychologie en in het onderzoek ten aanzien van de zelfstructuur en faalangst in 
het bijzonder. Er wordt aandacht geschonken aan de onderbouwing van de door ons gekozen 
conceptuele visie en methodiek van faalangst als deel van het Zelf, bestudeerd op meerdere ni-
veaus van algemeenheid. Voorbeelden van recente studies in de zelfresearch worden gegeven 
om de organisatie, de dynamiek en de ontwikkeling van het Zelf, met name in de adolescentie-
2 
periode, te verduidelijken. Tenslotte wordt het perspectief van faalangst binnen het zelfconcept 
beschouwd. 
Hoofdstuk 2 bevat de beschrijving van de waarderingstheorie, als een theorie die zich bij 
uitstek leent om de zelfstructuur van individuele personen te bestuderen, te analyseren en te her-
structureren. 
Deel II geeft een beschrijving van de onderzoeksopzet en de onderzoeksmethodieken en be-
slaat eveneens twee hoofdstukken. 
In hoofdstuk 3 worden de doelstellingen uitgewerkt tot de onderzoeksvragen en wordt de 
onderzoeksopzet nader toegelicht 
Hoofdstuk 4 behandelt de inhoud en kwaliteit van de ontwikkelde methodieken. 
Deel III behelst de resultaten en de discussie en omvat vijf hoofdstukken. De hoofdstukken 
5 en 6 bevatten analyses op groepsniveau. De hoofdstukken 7 en 8 bevatten de analyses op in-
dividueel niveau. In hoofdstuk 9 volgt de discussie. 
In hoofdstuk 5 komt de effectiviteit van de leerlingbegeleiding ten aanzien van faalangst-
reductie aan de orde. In hoofdstuk 6 worden de effecten van begeleiding besproken in termen 
van herorganisatie van de zelfstructuur. 
De hoofdstukken 7 en 8 vormen de kroon op het werk. Door de aandacht te richten op het 
individuele niveau van analyse kan 'meer licht' worden geworpen zowel op faalangst als ver-
schijnsel als op faalangst zoals door het individu ervaren. 
Hoofdstuk 9 is een discussiehoofdstuk waarin de resultaten van de studie worden samen-
gevat en kritisch worden bezien. Daarnaast worden de resultaten van de studie geplaatst in een 
breder perspectief en geëvalueerd op hun waarde voor theorie en praktijk. 
3 
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DEEL I THEORETISCHE ACHTERGROND 
HOOFDSTUK 1 
FAALANGST ALS DEEL VAN DE ZELFSTRUCTUUR 
Alvorens we het concept faalangst binnen de zelfstructuur zullen behandelen, beschrijven 
we in dit hoofdstuk eerst het Zelf als concept en de recente ontwikkelingen daarin. Ingegaan 
wordt op het Zelf als georganiseerd systeem, als dynamisch systeem en op de ontwikkeling van 
het Zelf met name in de adolescentieperiode. 
Vervolgens komt het concept faalangst aan de orde. Er wordt ingegaan op de problematiek 
van het verschijnsel faalangst in de praktijk en op verschillende benaderingen om faalangst 
wetenschappelijk te onderzoeken. 
Tot slot wordt het perspectief geschetst dat onze studie biedt voor het bestuderen van de 
problematiek van faalangst als een dysfunctie van het zelfsysteem via de methodiek van de idio-
grafie. 
1.1 Een schets van de historische ontwikkelingen van het zelfconcept 
Een algemene tendens in recent onderzoek naar de definitie van het zelfconcept is een ver-
schuiving van de opvatting over het Zelf als een relatief globale stabiele structuur naar een ge-
organiseerde dynamische structuur. 
Voorbeelden van de oude opvatting van het zelfbeeld zijn te vinden in de zelftheorieën van 
Allport (1961), Coopersmith (1967) en Festinger (1957). Het zelfbeeld werd gezien als een min 
of meer statisch concept: het gesommeerde en gemiddelde resultaat van zelfoordelen over diver-
se eigenschappen en bekwaamheden. Tot in de jaren zeventig was het meeste empirisch onder-
zoek gericht op het relateren van een complex globaal gedrag aan het ongedifferentieerde 'self-
concept' of 'self-esteem'. Het predictievermogen van het gedrag van individuen bleek gering 
(zie voor een review: Wylie, 1974). 
Later worden domeinspecifieke aspecten van het zelfconcept onderscheiden, zoals zelfbeel-
den van schoolse vaardigheden, sociale acceptatie, fysieke vaardigheden, uiterlijk en moreel 
gedrag (Harter, 1982, 1985), die ieder apart worden vastgesteld. Naast deze domeinspecifieke 
zelfbeelden wordt door Harter ook een globaal algemeen zelfbeeld ('global self-worth') geme-
ten. Het verschil met het oudere globale begrip 'self-esteem' is dat 'global self-worth' onafhan-
kelijk wordt gemeten en niet wordt geconstrueerd uit domeinspecifieke zelfoordelen. 
Door Harter wordt de ontwikkeling van de differentiatie en integratie in de zelfstructuur in 
de levensloop van de mens onderzocht, waardoor zelfprofielen vastgesteld kunnen worden. 
Door de zelfbeeldscores per domein te wegen naar persoonlijk belang kan de predictie van ge-
drag, zoals schoolmotivatie en schoolprestaties, aanzienlijk worden verhoogd (Harter, 1986). 
Haar meest recente werk (Harter, 1990) betreft de differentiatie van het Zelf onder andere bij 
adolescenten en ordening van domeinspecifieke aspecten van het Zelf in relatie tot het algemene 
gevoel van eigenwaarde. In § 1.4 gaan we hier dieper op in. Ofschoon het domeinspecifieke ka-
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rakter van het zelfbeeld tot doel heeft meer individuele verschillen te kunnen aanbrengen, zijn de 
domeinspecifieke zelfbeelden nomothetische relatief globale concepten, die voor personen in het 
algemeen gelden. Meest recente onderzoekingen laten een nog verdergaande differentiatie van 
het zelfconcept zien. 
In een recent review van het onderzoek naar het Zelf stellen Markus en Wurf (1987), dat 
(terwijl Allport het nog wetenschappelijk onacceptabel achtte om een actieve functie toe te schrij-
ven aan het zelfsysteem, als bestond er een 'ziel') tegenwoordig het Zelf opgevat wordt als een 
actieve, interpreterende en sturende structuur en als één van de belangrijkste regulators van ge-
drag. Een zelfbeeld weerspiegelt niet alleen iemands visie op zijn gedrag, maar heeft ook een 
voortdurende invloed op de regulatie van dat gedrag. Bovendien wordt het Zelf steeds meer 
gezien als een zeer dynamische en invloedrijke kemcomponent in emotionele en cognitieve 
processen. 
Uit het review van Markus en Wurf (1987) blijkt dat een geordend dynamisch Zelf zowel de 
meeste belangrijke binnenpersoonlijke processen stuurt, zoals informatieselectie en verwerking, 
affectregulatie en motivatietendensen, alswel tussenmenselijke processen, zoals keuze van situa-
ties en partners, wijze van sociale vergelijking, stijlen van omgang en reacties op feedback. De 
smdie van het Zelf vereist een pluriforme, individuele benadering. 
Kortom, het zelfconcept ontwikkelde zich van statisch reflectief naar actief sturend en van 
globaal via domeinspecifiek naar pluriform. 
Ook in het onderzoek naar de determinanten van het Zelf is een ontwikkeling geweest. Twee 
bekende onderzoekers van het Zelfwaren James (1892) en Cooley (1964 [1902]). Beide onder-
zoekers wezen op het bestaan van een algemeen globaal zelfbeeld naast meer specifieke zelf-
oordelen. Over het ontstaan van het algemene gevoel van eigenwaarde namen zij echter verschil-
lende standpunten in. 
James benadrukte dat niet alle zelfoordelen even zwaar meetellen voor het algemene gevoel 
van eigenwaarde. Mensen hechten verschillende waarde aan successen in verschillende domei-
nen. Bij het vaststellen van het 'self-esteem' dient hiermee voor ieder individu op eigen wijze 
rekening te worden gehouden. Het positieve karakter van zelfoordelen wordt aldus bepaald 
door de verhouding tussen de waargenomen competentie en de waarde die een persoon aan die 
competentie hecht ('pretensions'). Bijvoorbeeld: iets waar men goed in is en dat men tevens 
belangrijk vindt om te kunnen, draagt meer bij aan de waarde die men over zichzelf voelt in het 
algemeen, dan als men weinig belang aan die prestatie hecht. Evenzo kan iets, dat men niet zo 
goed kan en men wel heel belangrijk vindt, in het algemene zelfbeeld zeer negatief doorwerken. 
In tegenstelling tot James, die zich vooral concentreert op zelfevaluatie binnen de persoon, 
stelt Cooley dat de oorsprong van het Zelf ligt in de attitudes die belangrijke anderen hebben 
tegenover de persoon. Opinies van anderen over het Zelf worden geïmiteerd en geïnternaliseerd 
en ontwikkelen zich tot de eigen visie van de betreffende persoon. Belangrijke anderen fungeren 
als het ware als de sociale spiegel ('looking-glass self), via welke iemand informatie over zich-
zelf verkrijgt. 
Harter (1990) wijst erop dat beide theorieën waren bedoeld om het 'self-esteem' van vol-
wassenen te verklaren en onderzoekt de geldigheid van beide visies voor kinderen en adolescen-
ten. In haaronderzoek maakt zij aannemelijk dat het algemene gevoel van eigenwaarde van lage-
re-schoolkinderen en jonge adolescenten beïnvloed wordt uit beide bronnen. Zij vindt de visie 
van James bevestigd en onafhankelijk daarvan ook de visie van Cooley: zowel de discrepantie 
in eigen oordelen in domeinen die door de individuele kinderen van belang geacht worden blijkt 
een belangrijke bron voor het algemene gevoel van eigenwaarde te zijn, als ook de mate van so-
ciale steun die de kinderen en jongeren ontvangen van belangrijke anderen. Ontwikkelingsver-
schillen worden vooral gevonden in de aard van de domeinen die in verschillende leeftijdsfasen 
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van belang worden geacht. Op de domeinen die speciaal in de vroege adolescentieperiode van 
belang zijn, komen we aan het einde van dit hoofdstuk nog terug. Zoals wel vaker gebeurt 
blijken bij nader onderzoek twee visies, die men voorheen als strijdig met elkaar beschouwde, 
elkaar aan te vullen. Vooral voor de hulpverlening aan leerlingen met een negatief zelfbeeld 
hebben deze resultaten belangrijke consequenties. Zowel in dit hoofdstuk als in het volgende 
over de waarderingstheorie zal dit nog nader aan de orde komen. 
Zowel de ontwikkelingen betreffende de inhoud van het zelfconcept als betreffende de bron-
nen en functie van het Zelf wijzen in de richting van het belang van het betrekken van individu-
ele persoonsgegevens in de theoretische modellen. De nieuwe theoretische inzichten vragen al-
dus om een persoonlijke, een idiografïsche benadering. Alvorens duidelijk te maken hoe in deze 
studie faalangst wordt gezien als deel van de zelfstructuur en hoe die zelfstructuur mede kan 
worden bestudeerd via de idiografie, wordt in dit hoofdstuk eerst dieper ingegaan op recente 
onderzoeksresultaten naar het Zelf. 
1.2 Het Zelf als georganiseerd systeem 
Evenals wetenschappers theorieën nodig hebben om informatie te ordenen en om hun han-
delen te sturen, hebben mensen in het algemeen behoefte aan theorieën die hun persoonlijk ge-
selecteerde informatie ordenen om hen ín staat te stellen op gebeurtenissen te anticiperen en aan 
hun gedrag richting te geven. Het Zelf wordt in recente studies gezien als een verzameling van 
beelden, woorden, opvattingen, idealen, theorieën, doelen en taken (Carver & Scheier, 1981; 
Kihlstrom & Cantor, 1984, Markus, 1983; Schlenker, 1980). De weergave (representatie) van 
het Zelf wordt beschreven als een netwerk in de ruimte (Markus & Nurius, 1986), als een con-
federatie (Greenwald & Pratkanis, 1984) of als een systeem (Epstein, 1980a). 
De meest eenvoudige van deze modellen zien het Zelf als een verzameling van knooppunten 
van associaties in het geheugennetwerk, dat via verbindingen een zo coherent mogelijk geheel 
poogt te blijven (reviews: Greenwald & Pratkanis, 1984; Kihlstrom & Cantor, 1984). Informa-
tie over het Zelf wordt in deze visie opgeslagen in de vorm van assumpties die een samenhan-
gend geheel vormen. Epstein (1980a) noemt het Zelf een systeem van persoonlijke theorieën 
van de werkelijkheid. 
1.2.1 De zelfstructuur als een geordend netwerk van assumpties 
Het Zelf kan gezien worden als een netwerk van assumpties: een verzameling van persoon-
lijke theorieën over het Zelf, de buitenwereld en de relaties daartussen. De basisassumpties van 
een persoonlijke theorie zijn overwegend generalisaties die zijn afgeleid uit ervaringen van be-
langrijke emotionele betekenis. Er ontstaat gedurende het leven een systeem van samenhangen-
de stellingen en voorstellingen, generalisaties over de aard van de eigen persoon en de wereld. 
De meeste mensen zijn er zich niet van bewust dat zich herhalende gedragspatronen, ge-
voelspatronen en gemoedstoestanden tot stand komen tegen de achtergrond van persoonlijke 
impliciete theorieën. Dat wil niet zeggen dat ze zich hiervan niet bewust kunnen worden. Op dit 
punt zullen we later ingaan. 
Epstein (1980a, 1983b) onderscheidt twee soorten van vooronderstellingen, enerzijds be-
schrijvende, anderzijds motiverende assumpties. Beschrijvende stellingen zijn generalisaties 
over hoe en wat het Zelf en de wereld zijn. De meeste bestaande zelfbeeldvragenlijsten proberen 
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hiervan een idee te knjgen De motiverende stellingen zijn generalisaties over wat men moet 
doen om te knjgen wat men wenst en om te voorkomen wat men vreest Cantor, Markus, Nie-
denthal & Nunus (1986) beschrijven dit motiverende aspect van het zelfsysteem als 'mogelijke 
Zelven' Cpossible selfs'), toekomstvisies over het Zelf dat men wenst te zijn, behoort te zijn of 
vreest te zijn 
Verzamelingen van stellingen zijn in subsystemen hierarchisch geordend naar belangrijk-
heid De sterkste stellingen zijn van de hoogste orde en het meest resistent tegen verandenngen, 
de zwakste stellingen, gebonden aan de direkte ervanng, zijn gemakkelijk vervangbaar door 
andere opvattingen van lagere orde Deze laatste zelfbeschnjvingen zijn zeer situatiespecifiek 
Sommige van deze zelfbeelden zijn helder, congruent en njk aan strategieën voor het behoud 
van stabiliteit, bijvoorbeeld 
- als zoon volg ik mijn vader op, 
- als sterke broer verdedig ik mijn kleine zusje, 
- als leerling luister ik goed naar wat de leraar zegt, 
- als sporter train ik iedere dag, 
- als vermtjder anticipeer ik op competitiesituaties, 
- als fantast kan ik de wereld altijd rooskleurig blijven bekijken 
Meestal zijn dergelijke stevige voorstellingen een verdichting van een aantal ervanngen 
Andere zelfvoorstellingen zijn tijdelijker van aard en op minder ervanngen gebaseerd, bij-
voorbeeld 
- tk toen ik de sloot over durfde springen, 
- ik als knoeipot, 
- ik atsjokker om eigen bestwil 
Verder zijn er nog de zelfvoorstellingen die geen directe verbindingen hebben met reeele er-
vanngen, maar die meer samenhangen met wensen, overgedragen normen en angsten, zoals de 
bovengenoemde 'mogelijke Zelven', bijvoorbeeld 
- ik als opvolgster van mijn grootmoeder, 
- ik als beroemdheid, 
- ik, die men nooit zal zien staan 
Een groot voordeel van de opvatting van de zelfstructuur als een verzameling van stellingen 
is, dat iedere nieuwe ervanng, mits van belang voor de persoon, in pnncipe een kleine ver-
schuiving zou kunnen geven in het systeem Hetgeen men in andere opvattingen een persoon-
lijkheidstrek noemt, kan men m deze benadering opvatten als een persoonlijke geneigdheid tot 
specifieke emotionele responsen en bepaalde handelingspatronen die tot stand komen op grond 
van centrale assumpties (van hoge orde) Bij de evaluatie van verandenngen in de zelfstructuur 
is het belangrijk tijdelijke en vluchtige zelfuitspraken te onderscheiden van stabielere kemstellin-
gen over het Zelf 
Epstein (1990a) formuleert in zijn 'cognitive-expenential ¿elf-theory' (CEST) vier basale 
netwerken van assumpties die bij alle mensen in de loop van hun ontwikkeling ontstaan Omdat 
deze zo basaal zijn en algemeen menselijk, zijn de stellingen op deze gebieden van hoge orde en 
relatief resistent tegen verandering Ze worden als volgt geformuleerd 
8 
1. Ieder mens heeft een aantal ideeën en gevoelens over de mate waarin het Zelf en de wereld 
betekenisvol geordend is. Hieronder valt de mate waarin de persoon zichzelf als consistent 
ervaart, als identiteit, maar ook de mate waarin de persoon de wereld ziet als voorspelbaar, 
beheersbaar en beïnvloedbaar. 
2. In ieder zelfsysteem zijn opvattingen over het goed of slecht zijn van de wereld. 
3. In ieder zelfsysteem zijn kemideeën gevestigd over de mate waarin de medemens be-
schouwd kan worden als een betrouwbare vriend of als een bedreigende vijand. 
4. Tenslotte bevat iedere zelftheorie opvattingen en gevoelens over de mate waarin de eigen 
persoon door zichzelf ervaren wordt als waardevol en competent. 
In § 1.3.1 zullen we zien dat het krachtenspel binnen het zelfsysteem gericht is op het schep-
pen van orde, behoud van positiviteit, behoud van relaties met anderen en op het behoud en uit-
breiding van competentie en zelfbevestiging. 
1.2.2 De toegankelijkheid van het Zelf voor het bewuste 
Zoals reeds opgemerkt, zijn veel mensen zich er gedeeltelijk of in het geheel niet van be-
wust, dat hun emoties en gedrag voor een deel worden bepaald door het Zelf. Als men iemand 
zou vragen naar zijn stellingen over zichzelf en de wereld, is het niet waarschijnlijk dat hij hier-
op antwoord kan geven. Kemideeën van het Zelf zijn zichtbaar in en afleidbaar uit gedrags-
patronen, die zich over tal van situaties herhalen. Bovendien wijzen sterke gevoelens meestal op 
een onderliggende kemaanname over het Zelf. Het is niet de gebeurtenis zelf die de emotie te-
weegbrengt, maar de interpretatie van die gebeurtenis. De wetenschap is nog niet klaar met de 
vraag in hoeverre en onder welke omstandigheden mensen zich bewust kunnen zijn of worden 
van de inhoud en de structuur van het Zelf. Het is overigens de vraag of bewust zijn nodig is 
voor het veranderen van de inhoud en de structuur van het Zelf. 
Volgens Markus en Wurf (1987) zijn onderzoekers naar het Zelf het momenteel betrekkelijk 
eens over het feit dat onderzoek heeft aangetoond dat selektie en sturingsprocessen door het Zelf 
onbewust kunnen verlopen. Een duidelijk voorbeeld is een experiment van Nuttin Jr. (1985) dat 
aantoont dat proefpersonen onbewust voorkeur hebben voor de letters van hun eigennaam in 
een keuzetaak waarin telkens uit een paar letters één letter gekozen moet worden. Uit andere ex-
perimenten blijkt dat de reactiesnelheid voor de keuze van bijvoeglijke naamwoorden en geheu-
gen voor die woorden groter is voor adjectieven die de persoon op een later tijdstip als beschrij-
vend voor zichzelf aanmerkt, dan voor adjectieven die de persoon niet als kenmerkend voor 
zichzelf laat blijken (Nasby, 1985). 
Epstein (1983b) werkt de dimensie bewust-onbewust nader uit. Hij onderscheidt drie ni-
veaus van toegankelijkheid tot kennis omtrent het Zelf voor het bewuste: 
1. het bewuste is een niveau dat informatie bevat die onmiddellijk beschikbaar is; 
2. het voorbewuste is een niveau waarvan cognities en beelden niet onmiddellijk toegankelijk 
zijn, maar wel bereikbaar via bepaalde methoden en inspanning daartoe; 
3. het onderbewuste bevat kennis die onder normale omstandigheden niet bereikbaar is voor 
het bewuste. 
Deze indeling op zichzelf is niet zo nieuw en lijkt erg veel op de in de psychoanalyse gehan-
teerde indeling van het bewustzijn. Wel nieuw en afwijkend van de Freudiaanse visie, is de op-
vatting dat de drie niveaus door verschillende talen en wijzen van ordening worden gekenmerkt. 
De taal van het bewuste is die van woorden, cijfers en formules. Hier gelden in principe de 
regels van het logisch denken (ook al worden die niet altijd correct gebruikt). 
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Het ordeningssysteem van het voorbewuste is meer gerelateerd aan directe (eventueel onbe-
wuste) ervaringen en aan emoties. Epstein (1983b, pag. 228) schrijft hierover: "Het ervarings-
begripssysteem is sterk gerelateerd aan emotionele ervaringen en kan ook het affectieve begrips-
systeem genoemd worden. Er is een privétaal, zoals het tot zichzelf praten op een typische en 
automatische manier, een gewoonte waarvan men zich normaliter niet bewust is, maar waarvan 
men zich wel bewust kan worden. Dit begripssysteem maakt ook gebruik van beeld- en beteke-
nisequivalenten van verbale uitingen. In de loop van de tijd zijn de woorden verdwenen, maar 
de betekenis, het begrip als gevoelseenheid, is gebleven en beïnvloedt het gedrag. De logica-
regels van dit systeem zijn losser dan die van het rationele systeem. Terwijl het rationele sys-
teem voornamelijk opereert via de conventionele regels van het logische denken en van zichtbare 
bewijzen, is het ervaringssysteem in de eerste plaats egocentrisch, gericht op gevoel en per-
soonlijk welzijn." 
In tegenstelling tot de psychoanalyse, waar het voorbewuste slechts wordt gezien als een 
tussenstation tussen het bewuste en onderbewuste, beklemtoont Epstein dat het voorbewuste 
met zijn eigen ordeningsprincipes een centrale rol speelt in het zelfsysteem. Het voorbewuste is 
een affectief deel van het Zelf dat automatisch de werkelijkheid interpreteert en dat spontane ge-
dachten en reacties in het dagelijks leven regisseert. 
De ordening van het onderbewuste verloopt voornamelijk via visuele voorstellingen die ver-
bonden worden via associaties. Gevolgtrekkingen verlopen niet sequentieel, zoals bij het lo-
gisch denken, maar parallel. Associatieve beelden uit dit systeem komen via metaforen tot uiting 
in dromen; invloeden hiervan op het gedrag zien we in buitengewone creativiteit of in complete 
gekte. 
Niet alleen de mate van toegankelijkheid en het automatische karakter van processen in de 
zelfstructuur maakt dat mensen zich over het algemeen niet bewust zijn van hun eigen invloed 
op hun gedrag. Sommige onderzoekers, bijvoorbeeld Lazarus (1983), beschouwen het 'niet be-
wust zijn' als zelfbedrog in de functie van zelfbescherming. De meeste mensen voelen zich vol-
gens hem prettiger bij het idee dat zij 'slachtoffer' zijn van hun gevoelens, stemmingen en van 
exteme gebeurtenissen, dan bij het besef dat zij hiervoor voor een groot deel persoonlijk verant-
woordelijk zijn: "De mens staat zichzelf toe te geloven dat zijn gedrag logisch verklaard kan 
worden en minder egocentrisch is dan in feite vaak het geval is." (Epstein, 1983b, pag. 235). 
De reden dat onderzoekers tot nu toe niet erg goed in staat zijn om op grond van psychologi-
sche variabelen gedrag te verklaren zou, volgens Markus en Wurf (1987, pag. 320), wel eens 
kunnen liggen in het feit dat zij alleen direct toegankelijke zelfbeschrijvingen in hun onderzoek 
betrekken. In dit verband is het volgens Sorrentino en Higgens (1986, pag. 16) interessant om 
vast te stellen, dat ondanks alle kritiek de Thematic Apperception Test (TAT) als projectieve test 
nog altijd een heel beste voorspeller is voor gedrag in een prestatiesetting. 
Gevolgtrekkingen uit het bovenstaande die van belang zijn voor onze studie, zijn: 
1. het Zelf is geen opeenstapeling van losse ervaringen en zelfreflecties daarover. Elke ervaring 
wordt ingebed in de zelfstructuur; op een meer of minder centrale plaats opgenomen in de 
compositie van reeds aanwezige assumpties over zichzelf; 
2. de invloed vanuit het Zelf op het menselijk gedrag verloopt voor een groot deel via het erva-
rings- of affectieve systeem in het voorbewuste, volgens persoonlijke assumpties; 
3. een belangrijk gedeelte van het zelfsysteem, het voorbewuste, is niet direct toegankelijk, 
maar wel bereikbaar. Met inspanning en de wil daartoe kan communicatie tussen het bewus-
te en voorbewuste niveau op gang gebracht worden; 
4. mensen zijn voor een groot deel van hun ervaringen zelf verantwoordelijk via de keuze en 
interpretaties van relaties en gebeurtenissen. 
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Een onderzoek van essentiële en steeds terugkerende ervaringen en de daarbij behorende 
emoties of emotionele patronen kan inzicht verschaffen in de ordening en de dynamiek van het 
zelfsysteem. De Zelfkonfromatiemethode (ZKM), afgeleid uit de waarderingstheorie van Her-
mans (1981; Hermans, Hermans-Jansen & Van Gilst, 1985), die in hoofdstuk 2 zal worden 
besproken, lijkt een methode te zijn die geschikt is om de verschillende niveaus van bewustzijn 
van het Zelf zowel kwalitatief als kwantitatief in kaart te brengen. 
Andere methoden die bewust de dialoog tussen de verschillende niveaus van bewustzijn 
hanteren zijn 1) het 'Focussen' van Gendlin (1973, 1978) en 2) de 'Human Social Function-
ing'-interviewmethode (HSF) van Heimler (1975). Bij 'Focussen' worden tot dan toe onbe-
noemde lichaamssignalen en vage gevoelens benoemd en betekenis gegeven. De 'wijsheid van 
het lichaam' wordt zodoende ontsloten door en opgenomen in het bewuste zelfsysteem. Bij de 
HSF-methode wordt het voorbewuste niveau o.a. bereikt via 'toevallige' associaties, die in 
plaats van 'toevallig' meestal beelden van persoonlijke essenties blijken te zijn. Hoewel beide 
laatste methoden waardevolle technieken hebben om onbewuste delen van het Zelf in het be-
wuste zelfsysteem op te nemen, berusten zij echter niet, zoals de ZKM, op een wetenschappe-
lijke theorie en zijn ze daarmee voorlopig minder geschikt om het Zelf kwalitatief en kwantitatief 
te onderzoeken. 
1.2.3 Opname van informatie in het zelfsysteem 
Mensen baseren hun zelfopvattingen op zelfobservaties en op reacties van anderen. In de 
loop van de tijd ontstaan een persoonlijke geschiedenis en zelftheorieën. De opbouw van derge-
lijke zelfkennis gebeurt door het opslaan van informatie in het zelfsysteem. 
Zoals in § 1.3.1 uitgebreider zal worden beschreven zijn het behoud van consistentie in het 
zelfsysteem en positieve bevestiging basisbehoeften van de mens. Zo zal men over het algemeen 
gemakkelijk kennis over zichzelf opnemen die positief is (Tesser, 1983, 1986) en kennis die 
overeenkomt met de opvattingen die men over zichzelf heeft (Swann, 1987). 
Ondanks dit basisstreven kan niet altijd voorkomen worden dat er tegenstrijdigheden ont-
staan tussen en binnen subsystemen van het Zelf. Nieuwe ervaringen en nieuwe waarnemingen 
van de realiteit kunnen incongruente en negatieve informatie in zich dragen. Uit het literatuur-
overzicht dat Markus en Wurf (1987) geven, blijken er drie manieren te zijn waarop mensen de 
dreiging van inconsistentie of negativiteit in hun zelfstmctuur kunnen hanteren, nl.: 
1. zij kunnen de niet passende of ongunstige kennis opnemen in hun systeem door vooronder-
stellingen aan te passen of uit te breiden (integratie); 
2. de inconsistente informatie kan worden ontkend of vervormd (vervorming); 
3. de nieuwe kennis of een deel van het bestaande zelfsysteem kan worden opgeborgen in het 
voor- of onderbewuste (dissociatie). 
De integratie van nieuwe, afwijkende informatie in het zelfsysteem kan op de volgende heel 
verschillende manieren gebeuren. 
a. Bij jonge kinderen is er nog sprake van een groot opnamevermogen. In de fase voordat een 
meer abstract zelfbegrip ontstaat zijn kinderen in staat om allerlei ervaringen naast elkaar te 
laten bestaan, zonder dat er een noodzaak is om het geheel met elkaar te laten kloppen. Het 
kind kan zich in de ene situatie totaal anders voordoen dan in een andere (Harter, 1983). 
b. Ook in de levensfase van 10 tot 16 is er sprake van een groot opnamevermogen van afwis-
selende kennis over het Zelf. In de pubertijd is het juist kenmerkend dat de tiener experimen-
11 
teert met allerlei gezichten en rolpatronen (Damon & Hart, 1986; Harter, 1983). In § 1.4 
zullen we zien dat het zelfsysteem in deze periode heel kwetsbaar is (Rosenberg, 1986). 
c. Bij sommige jongeren en volwassenen, kan er blijvend sprake zijn van sterk wisselende 
zelfimpressies, die fluctueren met de boodschappen die ze uit de omgeving ontvangen. 
Dit proces gaat dikwijls gepaard met negatieve emoties en stemmingen. Ook hier spreekt 
Rosenberg (1986) van een verhoogde kwetsbaarheid van het zelfsysteem. 
d. Ten leste is er het integratievermogen van juist heel evenwichtige mensen met een uitge­
breid, flexibel, overwegend positief zelfsysteem. Het assimileren van inconsistente of on­
gunstige informatie kan leiden tot een meer gedifferienteerd en breder zelfsysteem of zelfs 
tot een nieuwe identiteit (Swann, 1983; Whitboume, 1985). 
Ook over het mechanisme van vervorming is veel onderzoek gedaan. Verschillende moge­
lijkheden komen naar voren (Markus & Wurf, 1987). 
a. Aan de ene kant blijkt het menselijk te zijn om zich te gaan gedragen zoals de omgeving ver­
wacht, de zogenaamde gedragsconfirmatie (Snyder, 1984). 
b. Aan de andere kam blijken mensen die tamelijk zeker zijn van bepaalde eigenschappen en 
bekwaam- of onbekwaamheden, te proberen anderen ertoe te brengen om hun eigen opvat­
tingen daarover met hen te delen. Swann (1987) spreekt van identiteitsonderhandeling. 
Wanneer deze zogenaamde zelfverificatiestrategie mislukt, worden in de literatuur nog drie 
andere ordeningsprincipes beschreven,waardoor geprefereerde zelfkennis gehandhaafd kan 
worden (zie voor reviews: Miller & Tumball, 1986; Swann, 1983). 
с Het ontkennen of vervormen van informatie door selectieve aandacht en selectieve opslag in 
het geheugen. Er wordt als het ware een vergrootglas gehanteerd voor die feedback die past 
bij de eigen visie. Bijvoorbeeld: een persoon die van zichzelf overtuigd is dat hij goed kan 
organiseren, zal bevestigende boodschappen eerder en duidelijker ontvangen en deze kennis 
ook opslaan, terwijl negatieve informatie eerder zal worden genegeerd of zelfs niet gehoord. 
Bij mensen met een extreem negatieve opvatting over een aspect van zichzelf kan ditzelfde 
gebeuren. Iemand die overtuigd is van zijn zwakke gezondheid is bijvoorbeeld geneigd om 
bewijzen hiervoor te verzamelen. De herinnering aan ziektes en aandacht voor pijntjes is 
levendig, terwijl gezonde momenten uit het geheugen zijn gewist en worden geweerd. Kort­
om, mensen blijken meer aandacht te geven aan feedback die hun 'chronische' zelfopvattin-
gen bevestigen. 
d. Een andere zelfverificatiestrategie is het onbetrouwbaar verklaren van de bron van de ego-
bedreigende informatie. De informatie wordt naar het uitkomt geïnterpreteerd. Als iets niet 
strookt met de zelfopvatting is het onjuist, onvolledig of onzin. 
e. Vervolgens bestaat er nog de mogelijkheid om zelf compenserende of weerleggende infor-
matie te verzorgen. Iemand kan bijvoorbeeld allerlei voorbeelden aandragen die het tegenge-
stelde moeten bewijzen. 
Wanneer er door een te sterke zelfverificatie een erg grote discrepantie ontstaat tussen het-
geen de persoon over zichzelf waarneemt en vindt en wat belangrijke anderen waarnemen en 
vinden kan het gebeuren dat zo iemand letterlijk alleen komt te staan. De ander trekt zich dan 
terug uit de identiteitsonderhandeling. 
Ten slotte heeft de mens nog de mogelijkheid om tot dissociatie over te gaan als de informa-
tie te heftige negatieve emoties dreigt op te roepen. De ongewenste informatie of zelfs hele delen 
van het zelfsysteem kunnen toegankelijk maar geïsoleerd in het bewuste of minder toegankelijk 
in het voor- of onderbewuste worden opgeborgen. Het conflict wordt opgelost door informatie 
af te splitsen of te verwijderen en af te sluiten van het bewuste of zelfs op te sluiten in het onder-
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bewuste (Epstein, 1983b). In hoofdstuk 2 (§ 2.3) zullen binnen de waarderingstheorie een vier-
tal vormen van dissociatie besproken worden. 
1.3 Het Zelf als dynamisch systeem 
Een gemeenschappelijke component in de huidige research over het Zelf is de opvatting van 
het Zelf als een actief sturende en voortdurend in beweging zijnde structuur (Markus & Wurf, 
1987). Door het bespreken van enkele voorbeelden uit de literatuur willen we dit aspect toelich-
ten. 
Opgemerkt moet worden dat onderstaande studies over het algemeen verbanden blootleggen 
die gelden binnen een groep van personen. In ieder individueel geval zal nagegaan moeten wor-
den of een algemene bevinding ook van toepassing is op het individu. De uitkomsten van no-
mothetisch onderzoek kunnen waardevol zijn voor de idiografische bestudering van een bepaal-
de problematiek en kunnen van belang zijn voor het ontwerpen van begeleidingsmethoden 
(Hermans, 1988; Van Strien, 1986). Ze kunnen onderdelen van probleemgedrag herkenbaar en 
begrijpelijk maken. Een samenstel van theoretische noties kunnen in een individueel probleem 
een heuristische zoeklichtfunctie vervullen voor het opstellen van werkhypothesen en verklaren-
de interpretaties. 
In onderstaande subparagrafen zullen we allereerst de vier dynamische functies bespreken 
die in de literatuur aan het Zelf worden toegeschreven. Vervolgens komt het model van Markus 
en Nurius (1986) aan de orde waarvan de twee kernbegrippen 'werkzelf en 'mogelijke Zelf 
worden toegelicht. De paragraaf wordt afgesloten met de bespreking van de vraag of het Zelf 
opgevat moet worden als een relatief stabiel construct of dat het veranderlijk en meer tijdelijk 
van aard is. 
1.3.1 Functies van het Zelf 
In de literatuur worden in het algemeen vier basisfuncties aan het Zelf toegeschreven, ten 
behoeve van het welzijn van de mens. Het zijn: orde en continuïteit, positiviteit, persoonlijke 
groei ('self-actualisation') en relaties met anderen. 
De dynamiek van de zelfstructuur dient ten eerste een streven naar orde en continuïteit. 
Voorbeelden van deze opvatting zijn te vinden in de fenomenologische zelftheorieën van Lecky 
(1945) en Rogers (1951) en de zelfverificatietheorie van Swann (1983). 
Een tweede functie van het zelfsysteem is de tendens naai positiviteit. Volgens de leertheorie 
en de psychoanalyse is dit het belangrijkste motiefin het menselijk gedrag: de mens zoekt ple-
zier en vermijdt pijn. 
Een derde functie van het Zelf is het streven naar persoonlijke groei ('self-actualisation'). 
Voorbeelden van modellen waarin deze functie wordt onderzocht zijn het model van Maslow 
(1954), Rogers (1951) en het ontwikkelingsmodel van Harter (1985). 
Een vierde functie die minder wordt onderkend en onderzocht dan de andere drie is het stre-
ven tot het behoud van relaties met anderen. Voorbeelden zijn de hechtingstheorie van Bowlby 
(1973) de waarderingstheorie van Hermans (Hermans et al., 1985). 
Epstein (1983b, 1990a) en, zoals we in hoofdstuk 2 zullen zien, Hermans (1987a) beschou-
wen genoemde functies alle vier van centraal belang. Via mechanismen van informatieselectie en 
oirdening zoeken de meeste mensen naar een zo gunstig mogelijk realisatie van de vier functies. 
13 
Enerzijds zoekt het Zelf dus actief naar kennis en feedback die consistent is met de reeds 
aanwezige zelftheoneen, waann het Zelf zo positief mogelijk uitkomt Anderzijds probeert het 
Zelf de terreinen van zelfbevestiging en zelfachting uit te breiden, terwijl het in dat krachtenspel 
de relatie met andere personen of het andere tracht te behouden (Epstem, 1990a) 
Een mens kan in situaties geraken, waann de nchtingen van deze tendensen stnjdig zijn Zo 
kan bijvoorbeeld iemand die zichzelf als een zwakke ziekelijke persoon ziet en die door zijn 
ziekte sterk afhankelijk is geworden van zijn omgeving, met tegelijk streven naar orde en conti-
nuïteit (het ziekelijke Zelf), naar groei (een herstellend Zelf dat steeds meer kan), naar een posi-
tieve ontwikkeling (een gezond sterk Zelf) en naar een positieve relatie met de ander (het onaf-
hankelijke Zelf dat zelf ook zorg kan geven) Menselijk gedrag kan gezien worden als het best 
mogelijke compromis voor de realisatie van deze vier meest basale functies van het Zelf 
Epstem (1983b) constateert dat als het mensen helemaal met lukt om een redelijk compromis 
te vinden, er verschillende vormen van pathologie kunnen ontstaan Zo kunnen zware depres-
sies beschouwd worden als een sterke poging tot behoud van orde en continuïteit ten koste van 
ellendige gevoelens en gennge zelfachting Sterk manische mensen kan men zien als personen 
waar de tendens tot het positief verheffen van het Zelf doorslaat, ten koste van het nog opnemen 
van reële mformaüe uit de buitenwereld en van relaties met anderen (Norem & Cantor, 1986) 
Onderzoek lijkt uit te wijzen dat in onzekere, onveilige omstandigheden het streven naar or-
de en continuïteit éen van de meest basale functies is (Bettelheim, 1961, Swann, 1983) Bettel-
heim beschnjft kinderen die als het ware hun enige zekerheid nog ontlenen aan het feit dat ze 
zeker weten dat falen door henzelf bepaald wordt In een wereld waar alles onvoorspelbaar en 
bedreigend voorkomt, kan dit als een laatste restje zelfbevestiging en identiteit ervaren worden, 
ten koste van posmviteit en groei, weliswaar een negatieve, maar tenminste een identiteit 
Licht en Kistner (1986) wijzen erop dat leerlingen met leermoeilijkheden zeer verschillend 
kunnen reageren op positieve feedback Het blijkt zeer afhankelijk van de zelftheone van het 
kind hoe positief bedoelde feedback verwerkt wordt Een voorbeeld 
Op de opmerking van zijn juf "Dat heb je prachtig geschreven1", reageert de leer-
ling schouderophalend en zegt tegen zichzelf "Dat zegt ze alleen maar omdat ze ei 
genlijk vindt dat ik het met kan, tegen anderen hoeft ze zoiets met te zeggen " 
Bij andere leerlingen zal eenzelfde opmerking wel positief aanspreken 
1 3 2 Controverse tussen zelfconsistentie en zelfbevestiging 
De laatste dertig jaar heeft er een controverse bestaan in de research naar het Zelf tussen de 
zelfvenficatietheone (zelfconsistentie), waann het Zelf streeft naar orde en continuïteit, en de 
zelfbevestigingstheone, waann het Zelf streeft naar posmviteit en groei Vooral op het gebied 
van het zelfsysteem van depressieve personen leken voorspellingen en uitkomsten van onder-
zoeksresultaten elkaar tegen te spreken 
Wij bespreken de bevindingen uit beide onderzoekslijnen en we zullen aangeven hoe uitein-
delijk een synthese wordt gevonden tussen beide theoneen 
Visie vanuit de behoefte tot Zelfconsistentie 
Chronisch negatieve zelfbeelden kunnen worden gezien als het gevolg van een negatieve en 
onvoorspelbare opvoeding, waardoor deze uit onzekerheid over de eigen identiteit in stand blij-
ven (Swann, 1987) 
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In de traditie van het symbolisch interactionisme wordt in de zelfverificatietheorie aangeno-
men dat bij de mens de fundamentele wens leeft om de wereld om zich heen te kunnen voor-
spellen. Zij observeren daartoe hun eigen gedrag, de reactie daarop van anderen en de relatie 
tussen beide. Het resultaat is kennis over het Zelf. Als kinderen eenmaal doorkrijgen hoe de 
wereld werkt ten opzichte van hun persoon, ontstaan daaromtrent vastere verwachtingspatronen 
(Swann, 1983). Zichzelf te ervaren als een continuïteit is een manier om tenminste enige struc-
tuur aan te brengen in de snel veranderende omgeving en het vaak onvoorspelbare gedrag van 
anderen. Het stelt de mens in staat om tenminste ten aanzien van zichzelf verwachtingen te kun-
nen hebben en daardoor met enige kans op succes te kunnen plannen en te voorspellen welke 
gevolgen gedragingen oproepen. De zelfopvattingen zijn als het ware de lenzen waardoor de 
mens de wereld beschouwt, maar ook het middel waarmee de persoon zichzelf definieert en 
waardoor hij of zij de wereld kan bevatten. Grote veranderingen in het zelfsysteem zouden de 
aldus geordende wereld weer onbekend maken. 
Volgens de zelfverificatietheorie hebben mensen een aantal strategieën om te voorkomen en 
te weerstaan dat een eenmaal opgebouwd zelfsysteem essentieel verandert. Drie van dergelijke 
sïategieën worden in de literatuur als belangrijk naar voren gebracht. Het zijn: a) de keuze van 
sociale contacten, b) het uitstralen van identiteitskenmerken en c) de keuze van interactiestrate-
gieën. Voorbeelden van dergelijke strategieën zijn: 
a. de keuze van sociale contacten (Swann, Pelham & Krull, 1989): studenten beschrijven als 
hun beste vrienden diegenen die hen zien zoals zij zichzelf zien, ook al is dat negatief; 
b. het uitstralen van identiteitskenmerken (Schlenker, 1980): met de eerste indruk die mensen 
maken dragen zij meestal al een duidelijke boodschap uit over hoe ze door anderen gezien 
wensen te worden. Door kleding, uiterlijk, houding, clubs, wijze van wonen, soort auto en 
sociaal gedrag, wordt hun visie op de eigen persoonlijkheid geponeerd; 
с De keuze van interactiestrategieën (Hilton & Darley, 1985): mensen blijken zich zo te gedra-
gen dat ze bij anderen reacties ontlokken die conform zijn aan de opvattingen die ze over 
zichzelf hebben. 
Het zelfverificatieproces verklaart waarom mensen er naar streven en het prettig vinden om 
door anderen op dezelfde wijze gezien te worden zoals zij zichzelf zien. Bovengenoemde strate-
gieën blijken zowel door personen met positieve als met negatieve zelfopvattingen te worden ge-
hanteerd. Hoewel de voortdurende bevestiging van een negatief zelfbeeld negatieve gevoelens 
met zich meebrengt, verklaart de zelfverificatietheorie dit toch als minder erg dan chaos en vol-
komen onvoorspelbaarheid. 
Zo kan het voor een jongen uiteindelijk prettiger en veiliger zijn vast te houden aan het idee 
dat hij niets om meisjes geeft uit vrees om in een situatie terecht te komen die voor hem volko-
men onbekend is en waarin hij flaters kan slaan, dan te bekennen dat ook hij behoefte heeft aan 
erkenning door meisjes. 
Visie vanuit de behoefte tot Zelßevestiging 
Aan de andere kant zijn mensen in het algemeen geneigd om actief positieve informatie over 
zichzelf op te zoeken. Zij kiezen hun activiteiten zo dat de kans op positieve informatie vergroot 
wordt. Als zij negatieve feedback tegenkomen hebben zij effectieve strategieën voorhanden om 
de bedreiging van eigen opvattingen te minimaliseren. Zo kunnen zij onmiddellijk positieve zelf-
kennis naar voren halen die opweegt tegen de zelfbedreigende informatie of kunnen zij mensen 
gaan opzoeken die de eigen zelfopvattingen zullen bevestigen. 
In de zelf-evaluatietheorie van Tesser (1983, 1986) wordt beschreven hoe mensen zelfdefi-
nities kiezen, die ze persoonlijk het meest relevant vinden en waarin ze het best uitkomen. Pres-
taties worden wel altijd relatief gezien ten opzichte van de prestaties van vergelijkbare anderen. 
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Volgens Tesser kan positieve zelfkennis op twee manieren worden behouden: 
a. beter zijn dan anderen wat betreft voor het Zelf relevante dimensies; 
b. omgaan met mensen die uitblinken op relevante punten: het zogenaamde 'baden in ander-
mans glorie'. 
Om voor zichzelf een zo gunstig mogelijke vergelijking te creëren zijn mensen geneigd ande-
ren te beoordelen op juist die dimensies die zij zelf belangrijk vinden en waar ze zelf redelijk 
goed in zijn. Zo'n vergelijking vergroot immers de kans op zelfbevestiging. Vooral mensen die 
zich bedreigd voelen schijnen gebruik te maken van deze strategie (Wood, Taylor & Lichtman, 
1985). 
Einde van de controverse 
De tijd is nu voorbij dat onderzoekers uitsluitend op grond van één van beide visies mense-
lijk gedrag proberen te verklaren. Men zoekt nu meer naar de condities waaronder bepaalde 
functies van het zelfsysteem de overhand hebben. Enkele resultaten daarvan beginnen zich af te 
tekenen. Swann et al. (1989) geven een recent overzicht. 
Bijna iedereen, uitgezonderd mensen met een extreem en uitgebreid negatief zelfsysteem, 
prefereert positieve feedback over eigenschappen van zichzelf boven negatieve feedback. 
In hoge mate negatieve mensen blijken ook wel blij te kunnen zijn met positieve feedback 
over hun eigenschappen, maar alleen als ze die kenmerken zelf ook waarderen. Ze zullen er 
echter niet uit eigen beweging actief naar zoeken, zoals iemand met een positieve instelling ten 
opzichte van zichzelf. Dus bij personen met extreem positieve of negatieve zelfbeelden beginnen 
zich duidelijke wetmatigheden af te tekenen. 
Echter bij personen met minder stabiele, maar wel negatieve ideeën over zichzelf, blijkt het 
moeilijk te voorspellen hoe ze op feedback zullen reageren, wat ze daarvan wel en niet zullen 
opnemen en hoe ze zich zullen gedragen. 
Eén ding is volgens Swann et al. (1989) duidelijk: de eigen visie van een persoon over het 
verleden, het heden en de toekomst speelt een uitermate belangrijke rol in de selectie, interpreta-
tie en opname van feedback. Alleen vanuit een persoonlijk systeem zijn reacties te begrijpen. 
We staan aan het begin van een nieuwe fase van onderzoek naar het Zelf, waarin gezocht zal 
worden naar de interactie tussen de basisfuncties van het zelfsysteem. Volgens Swann et al. 
(1989) is het belangrijk dat niet één van de functies apart van de anderen wordt onderzocht en 
dat nomothetisch onderzoek wordt aangevuld met idiografisch onderzoek (zie ook Epstein, 
1990b). 
1.3.3 Het werkzelf en het mogelijke Zelf 
Zoals in het voorgaande gesteld, zien vele hedendaagse onderzoekers het Zelf als een com-
plex dynamisch systeem. Het Zelf kan in deze visie worden gezien als een verzameling van 
beelden en stellingen over de eigen persoon die wisselend geactiveerd worden en weer naar de 
achtergrond gaan afhankelijk van situaties en relaties met anderen. 
Markus en Nurius (1986) introduceren een model waarin het concept werkzelf ('the work-
ing-self) wordt ingevoerd. Niet de volledige verzameling van voorstellingen omtrent de eigen 
persoon zijn tegelijkertijd voor het bewuste toegankelijk. Het affectieve-cognitieve systeem 
wordt voorgesteld als een karakteristiek deel van de persoon. Het Zelf wordt door Markus en 
Nurius gedefinieerd als een deel hiervan. 
Het werkzelf kan het best gezien worden als een steeds wisselende set van zelfvoorstellin-
gen, die tijdelijk uit de grote verzameling van ooit opgeslagen voorstellingen wordt geactiveerd. 
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Via dit werkzelf, via de voorstellingen die daann zijn opgenomen, wordt het gedrag van een 
persoon gestuurd en geëvalueerd Deze voorstellingen kan men zien als in het geheugen opge-
slagen informatie in de vorm van allerlei soorten van verwachtingen, zelfschema's, prototypes, 
scripts, ego-taken, normen, standaarden, strategieën en kennis over eigen mogelijkheden en 
prestaties De uitkomsten van het gedrag plus de sociale omstandigheden bepalen de nieuwe in-
houd van het werksysteem en daarmee een nieuwe cyclus van het zelfregulatiesysteem 
Voordeel van deze nieuwe opvamng is dat het Zelf hiermee tegelijk stabiel en veranderlijk 
kan zijn Kemvoorstelhngen (zelfschema's) zullen stabieler zijn over langere tijd Omdat deze 
kemvoorstelhngen de persoon diep aangaan zijn ze meestal gemakkelijk te activeren Dat is 
goed wanneer het gaat om positieve zelfschema's, maar in het geval van negatieve schema's, 
zoals die voorkomen bij depressie en wellicht ook bij faalangst, is deze toegankelijkheid helaas 
soms 'chronisch' automatisch en hinderlijk (Carver & Scheier, 1981, Wenzlaff, Wegner & Ro-
per, 1988) 
Naast de kemvoorstelhngen, die in het geheugen worden opgenomen kunnen door omstan-
digheden bepaalde zelfvoorstellmgen in het werkzelf worden geactiveerd, die daaruit direct weer 
verdwijnen als die omstandigheden zich wijzigen Het sociaal wenselijk invullen van een vra-
genlijst is hiervan een goed voorbeeld Tijdelijke omstandigheden roepen een ander beeld bij de 
persoon over zichzelf op dan hetgeen de persoon op een ander moment over zichzelf zou geven 
Een ander begnp dat centraal staat in de opvattingen van Markus, Nunus en Cross (1986, 
1990), is het mogelijke Zelf ('possible Self) De auteurs benadrukken dat het Zelf met alleen 
stellingen en beelden bevat die gebaseerd zijn op feitelijke ervaringen, maar dat het Zelf ook 
ideeën en fantasieën inhoudt die met op reële gebeurtenissen stoelen Mensen hebben beelden 
over hun (on)mogelijkheden en over hun doelen, zij koesteren hoop en hebben angstvoorstellm-
gen over wie en wat ze niet willen zijn of zouden moeten zijn Het zouden vooral deze meer 
hypothetische stellingen zijn, die een belangrijke rol spelen in de regulatie van denken, voelen 
en handelen Mogelijke Zelven fungeren enerzijds als incentieven voor toekomstig gedrag, 
anderzijds vormen ze de context voor evaluatie en interpretatie, waaruit gedrag is te begrijpen 
De mogelijke Zelven behoren ook tot de grote verzameling van ooit opgeslagen voorstellingen 
waaruit het werkzelf wordt geactiveerd 
Het mogelijke Zelf als motief 
Door de zelfstructuur ook te zien als een verzameling van beelden en stellingen over de men-
selijke mogelijkheden, is een andere visie op motivatie mogelijk Motieven kunnen dan gezien 
worden als persoonlijke affectieve-cogmtieve minitheoneen over doelen en bedreigingen, over 
wegen daartoe en omwegen ervan af, over middelen en strategieën om doelen te bereiken en ge-
varen te omzeilen 
Twee leerlingen kunnen bijvoorbeeld een gelijke prestatiemotivatiescore hebben, hetgeen in 
de tradiDonele opvatting een gelijke geonenteerdheid op succes inhoudt, maar deze score kan 
het resultaat zijn van totaal verschillende denk- en gevoelsprocessen 
Nuttin (1984) wijst op de noodzaak om motivatie te personaliseren om gedrag te kunnen be-
grijpen Het zijn geen abstracte en onpersoonlijke gedachten zoals 'het behalen van succes' die 
een leerling moDveren, maar heel concrete beelden van zichzelf zoals bijvoorbeeld 'een voldoen-
de behaald hebben voor Frans' of 'zichzelf als succesvolle tolk zien' 
Taylor (1983) onderzoekt in dit verband bij kankerpatiënten het vermogen tot herstel in re-
latie tot hun behoefte en hun vaardigheid zich een voorstelling te maken van zichzelf als weer 
gezonde, actieve en sterke personen en van de wegen waarlangs ze dit willen gaan bereiken De 
wens tot herstel heeft iedereen, maar de voorstelling van de mogelijkheid tot beter worden blijkt 
van vitaal belang 
17 
Ook Bandura (1982) toont in talloze experimenten aan dat het 'geloof in eigen mogelijkhe-
den' ('selfefficacy-belief) een goede voorspeller is van gedrag. Hij vermeldt een onderzoek 
waarmee hij aantoont, dat leerlingen met rekenmoeilijkheden, die worden begeleid via feedback 
over de benadering van korte termijn-doelen, enorme vorderingen maken. Het zijn volgens 
Bandura de bereikbare doelen die motiveren en een concrete voorstelling van eigen mogelijk-
heden geven. 
In termen van mogelijke Zelven kan dit aldus uitgelegd worden: het vertrouwen op eigen 
kunnen voorziet de leerlingen van een positief en haalbaar toekomstzelf als succesvolle reke-
naars. 
Bandura (1982) beschrijft nog een ander overtuigend experiment. Hierbij worden gehandi-
captejongeren gefilmd, terwijl ze met veel hulp een taak volbrengen die ver boven hun normale 
mogelijkheden ligt. Vervolgens worden de jongeren geconfronteerd met de film (over zichzelf), 
waaruit de hulp is weggemonteerd. De jongeren krijgen letterlijk een positief toekomstbeeld van 
zichzelf te zien. In de nameting blijken de prestaties de hypothetische Zelven te benaderen. De 
film voorzag in een voorstelling van een mogelijke Zelf en motiveerde tot het overschrijden van 
grenzen. 
Het concept van het mogelijke Zelf is volgens Markus en Nurius (1986) wellicht een begrip 
dat in de toekomst het verband tussen motivatie en gedrag zal kunnen verhelderen. 
Tot nu toe is veelal gezocht naar het verband tussen globale motieven, zoals prestatiemodva-
tie en faalangst, en specifiek gedrag. De globale begrippen blijken een te gering voorspellings-
vermogen te hebben. "Als men meer zou kijken naar de specifieke persoonlijke positieve of 
negatieve mogelijke Zelven, die tussen opdracht en uitvoering automatisch worden opgeroepen, 
zou men meer van het individuele gedrag kunnen begrijpen." (Cantor et al., 1986, pag. 118). 
Het mogelijke Zelf als context voor het Zelf-nu 
We beginnen met een voorbeeld: 
Een leerling ervaart een mislukking, maar blijkt onmiddelijk in staat om zich beelden 
te herinneren van eerdere successen. Hij kan rustig terug kijken naar zijn handelen 
en bedenken hoe hij het de volgende keer zal aanpakken. 
Voor een buitenstaander kan het lijken of de ervaring niets teweegbracht. Er was een positieve 
kijk en die blijft. In het zelfsysteem is een heleboel gebeurd. De mislukkingservaring heeft beel-
den geactiveerd over positieve mogelijke Zelven, waardoor deze leerling de ego-bedreigende in-
formatie als tijdelijk en als overkomelijk kan beschouwen. 
Een tweede voorbeeld: 
Een meisje heeft een erg negatieve kijk op haar eigen mogelijkheden om een succes-
volle afspraak met een klasgenoot te maken. De gedachte aan zoiets roept bij haar 
onmiddellijk allerlei beelden op, die haar angst inboezemen: 'het afgewezen Zelf, 
'het verlaten Zelf, 'het Zelf dat toch niets interessants te zeggen heeft', 'het impo-
pulaire Zelf. 
In dit voorbeeld is er geen mogelijk Zelf, dat haar motiveert om te proberen een afspraak te 
maken. Zij ervaart enerzijds pijn, maar anderzijds ook opluchting als haar klasgenoten haar af-
wijzen. 
Markus en Nurius (1986) denken zo ook de bevindingen te kunnen verklaren, waarin jonge-
ren en volwassenen ondanks aanwijsbare positieve ervaringen niet te overtuigen zijn van het 
irreële van de negatieve kijk op zichzelf. Een gespreksfragment als voorbeeld: 
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"Hoe kun je nu toch nog steeds denken datje het met kan en zo zenuwachtig zijn7 
Je hebt een voldoende op je lijst en je zit al m de vierde1 Dat gebeurt toch niet zo-
maar
1
" Antwoord "Dat weel ik niet, toch denk ik het en voel ik me zo " 
Overtuigen helpt in zo'n geval meestal met Beelden van een negatief mogelijk Zelf 'ik, die een 
onvoldoende haal', 'ik, die altijd zenuwachtig is' en 'ik, die niets kan' worden automatisch op 
geroepen Het zijn de zelfbeelden die het gedrag veel sterker bepalen dan de feiten uit het hier en 
nu Het blijkt in zulke gevallen met de reele kans op succes of falen te zijn die het mogelijke Zelf 
inhoud geeft Bij sommige personen is het feu dat de kans met nul is vermeerderd met de per-
soonlijke betekenis van de mogelijkheid op succes of falen al genoeg om een sterke invloed te 
hebben (Markus & Nunus, 1986, pag 963) 
Expenmenten die deze opvatting ook ondersteunen vindt men in de research over de werk-
zaamheid van affirmaties Affirmaties zijn positieve zelfbevestigende ik-uitspraken Steel en Lm 
(1983) deden onderzoek naar de kracht van dergelijke zelfbevestigende ik-uitspraken om de ten-
dens tot het vervormen van ego-bedreigende informatie tegen te gaan Zij toonden aan dat de ge-
neigdheid, om inconsistente ik-informatie te verdraaien of te negeren, sterk verminderd kon 
worden door de proefpersonen eerst de gelegenheid te geven andere positieve centrale aspecten 
van zichzelf naar voren te brengen Het bleek dat die personen, zich bewust van negatieve en ik-
tegenstnjdige daden, beter in staat waren de inconsistente ik-informatie te beschouwen en te 
verwerken dan personen die met in de gelegenheid werden gesteld om positieve ik-mogehjkhe-
den naar voren te brengen De auteurs concluderen dat betekenisvolle zelfbevestigende gedach-
ten een effectief middel kunnen zijn om realiteitsverdraaiende zelfverdedigingsmechanismen op 
te heffen of te voorkomen 
Markus en Nunus (1986) bepleiten het opnemen in de research van het mogelijke Zelf als 
concept en de opvatting dat met het gehele Zelf op elk moment een rol speelt, maar alleen dat 
deel van de zelfstructuur (het werkzelf) dat door de situatie en de relaties met anderen wordt ge-
actualiseerd 
De in onze studie gebruikte methode van zelfonderzoek sluit aan bij deze visie In hoofdstuk 
2 (§ 2 5) en 3 (§ 3 2) zullen we zien hoe in het werkzelf (het schoolwaardenngssysteem) van 
leerlingen, dat deel van het Zelf geactualiseerd wordt dat op dat moment door hen zelf van be-
lang wordt geacht voor hun functioneren op school Hoofdstuk 4 (§ 4 4 2) beschrijft hoe bin-
nen de training gebruik wordt gemaakt van mogelijke Zelven 
1 3 4 Flexibiliteit van de zelfstructuur 
Een vertrouwde vraag in de zelfresearch was jarenlang Is de zelfstructuur stabiel, al of met 
in specifieke situaties, of tijdelijk en veranderlijk van aard7 
Volgens Lecky (194"t) is het zelfconcept het basisaxioma van iemands levenstheone Het is 
het meest constante aspect van de menselijke ervaring en de belangrijkste basis voor zijn hande-
len Zonder een identiteit zouden mensen niet kunnen handelen (Enkson, 1959) Swann (1983) 
heeft aangetoond dat mensen zich enorme moeite kunnen getroosten om verandenngen in hun 
zelfopvattingen tegen te gaan Dit zijn allemaal verwijzingen naar het Zelf als een relatief stabiele 
structuur 
Aan de andere kant groeide het inzicht in het gegeven dat zelfbeschrijvingen sterk kunnen 
wisselen van situatie tot situatie en van interactie tot interactie (Rosenberg, 1979) Vooral vanuit 
het symbolisch interactiomsme wordt erop gewezen dat het zoeken naar één situatie-overstij-
gend zelfconcept met zinvol is Gergen (1972) stelt dat een gelukkige gezonde persoonlijkheid 
talloze Zelven kent die vaneren met sociale normen en eisen van omstandigheden Men is, die 
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men is in relatie tot anderen en het andere. In deze opvatting is het Zelf per definitie tijdelijk van 
aard. 
Het hedendaagse antwoord op bovenstaande vraag, waarbij wij ons in deze studie aanslui-
ten, luidt: beide stellingen zijn waar. De zelfstructuur van een gezond mens streeft zowel naar 
consistentie als naar verandering. Toonaangevende onderzoekers in de zelfresearch (Epstein, 
1980b; Markus & Nurius, 1986; Rosenberg, 1986) stellen dat het geen óf-óf vraag meer is, 
maar dat het onderzoek zich meer moet gaan richten op de condities en de persoonlijke theorieën 
die de mate van flexibiliteit van de zelfstructuur bepalen. 
Zoals al gesteld in § 1.1 wordt in deze studie de zelfstructuur opgevat als een geordend 
dynamisch systeem, dat in principe veranderbaar is; echter onder bepaalde omstandigheden 
kunnen in het therapeutische proces zelfopvattingen staren onveranderlijk zijn of lijken te zijn 
(Beek, 1983). Markus en Nurius (1986, pag. 964) zien het concept van het mogelijke Zelf als 
een belangrijke sleutel. Als de definitie van het Zelf ook de verzameling van persoonlijke idea-
len, doelen, normen, angsten en plichten behelst als mogelijke Zelven, is er plaats voor beide 
standpunten, zowel situationeel, flexibel en veranderlijk, als globaal en betrekkelijk stabiel. Dat 
deel van het Zelf, dat berust op veel feitelijke ervaringen en dat van persoonlijke betekenis is 
geworden, vormt een set van kernassumpties in de persoonlijke theorieën en is veelal betrekke-
lijk resistent tegen verandering, vooral ook omdat het doorgaans onbewust een rol speelt in het 
dagelijks leven (Epstein, 1983b, 1990a). Als een kernassumptie verbonden is met automatisch 
opgeroepen bevestigende mogelijke Zelven, hetzij in de vorm van positieve verwachtingen en 
beelden van hoop en vertrouwen, hetzij in de vorm van negatieve verwachtingen en beelden, 
kan het hier-en-nu Zelf als betrekkelijk onveranderlijk worden ervaren. 
Aldus is te verklaren dat vragenlijsten die naar veralgemeende en gemiddelde zelfvisies vra-
gen, over tijd een stabiele algemene zelfachting meten (O'Malley & Bachman, 1983). Dat wil 
echter niet zeggen dat de processen in het Zelf steeds gelijksoortig zijn. 
De zelfstructuur is voortdurend in beweging. ledere ervaring die een bedreiging of uitdaging 
inhoudt voor het Zelf activeert een aantal beelden van het mogelijke Zelf, waartegen de informa-
tie wordt geselecteerd, gewogen en al of niet wordt opgenomen. De aard, de betekenis én de 
haalbaarheid van de mogelijke Zelven bepalen de motivatie tot gedrag. Het is deze variatie in 
geactiveerde beelden, in interpretaties en in evaluaties, die ondanks de menselijke neiging tot 
stabiliteit, belangrijke consequenties heeft voorde inhoud en de structuur van het Zelf. 
Dit is vanuit therapeutisch gezichtspunt een hoopvol model voor effectieve herorganisatie 
van het Zelf en gedragsverandering. Onbewuste mogelijke Zelven en bijpassende gevoelspatro-
nen kunnen worden opgespoord en bewust gemaakt. Positieve zelfaffirmaties kunnen helpen 
om dissonanties in zelfopvattingen toe te laten. Eenmaal bewust hiervan, zullen personen in 
staat zijn om voor andere verwachtingen, gedachten en gedragingen te kiezen. Door een nieuwe 
betekenisgeving bij herhaling van ervaringen kunnen oude denk- en gedragspatronen worden 
herzien en uitgroeien van aanvankelijk tijdelijke gevoelens en gedachten tot nieuwe kemassump-
ties. Er kan gezocht worden naar nieuwe mogelijke Zelven die levendig gevisualiseerd en ge-
oefend kunnen worden. Oude mogelijke Zelven kunnen van betekenis veranderen in een nieuwe 
context. De in § 4.4 beschreven faalangst-reductietraining stoelt voor een belangrijk deel op de 
hier beschreven mogelijkheden tot herorganisatie van het Zelf. 
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1.4 Het Zelf ¡η ontwikkeling 
Daar in deze studie het zelfsysteem van vroeg-adolescenten (13- tot 15-jarigen) centraal 
staat, zullen we in deze paragraaf dieper ingaan op de ontwikkelingsfase van deze leeftijdsperio­
de. 
Aansluitend bij de in het voorgaande beschreven opvatting van het Zelf als een geordend en 
dynamisch systeem van zelfkennis en zelfgevoel, dat ieder individu in de loop van de tijd over 
zichzelf opbouwt, beschrijven Leahy en Shirk (1984) het structurele ontwikkelingsmodel voor 
het zich ontwikkelende Zelf. De kern van dit model is, dat het Zelf met de toename van leeftijd 
door kinderen wordt 'geconstrueerd'. De inhoud en de processen binnen deze constructie wor­
den bepaald door kwalitatieve veranderingen in het denken van het kind. 
In tegenstelling tot de leertheoretische opvatting, die ontwikkeling beschouwt als het ver­
werven van vaardigheden en kennis, gaat het structurele ontwikkelingsmodel er van uit dat de 
inhoud en de processen van het Zelf variëren in kwaliteit op grond van cognitieve ontwikke-
lingsprocessen. Een belangrijke implicatie van het model is, dat het kind, de adolescent en de 
jonge volwassene niet louter verinnerlijken wat ze horen over zichzelf. In iedere ontwikkelings-
fase construeren kinderen ook volgens eigen interpretatie en eigen niveau van redeneren hun 
ideeën op grond van wat ze horen, ervaren en denken over zichzelf in relatie tot anderen en de 
wereld om hen heen. 
Vanuit de antropologie (Mead, 1974) wordt erop gewezen dat de adolescentiefase qua pro-
ces sterk per cultuur kan verschillen. In onze cultuur is er sprake van een lange periode die ver-
strijkt tussen de fase van het kind zijn en de volwassenheid, terwijl er in primitieve culturen 
sprake kan zijn van een relatief korte periode, die vaak het karakter heeft van een ritueel. Ook in 
onze cultuur zijn de kenmerken van de adolescentieperiode sterk door cultuur bepaald via maat-
schappelijke levenspatronen, zoals bijvoorbeeld het langdurig volgen van onderwijs. 
Ook op individueel niveau vindt waardenoriëntatie plaats onder sterke invloed van de omge-
ving (Bosma, 1985). Verschillen zijn goed zichtbaar tussen verschillende culturen, maar ook 
binnen onze cultuur moet men zich ervan bewust zijn dat grote verschillen kunnen optreden tus-
sen groepen jongeren en individuele jongeren die onder verschillende omstandigheden leven, 
zoals bijvoorbeeld studerende en werkende jongeren. Gaus (1981) wijst op de effecten van 
langdurige economische recessies op menselijk gedrag. Jongeren in deze tijd worden gecon-
fronteerd met een groeiend besef van machteloosheid ten opzichte van hun levensomstandig-
heden, hetgeen zijn weerslag kan gaan vinden in hun persoonlijk zelfbeeld. Coleman, Herzberg 
en Morris (1977) toonden aan hoe belangrijk het toekomstperspectief is voor de zelfwaardering 
van adolescenten (zie ook Coleman & Husén, 1985). 
Resumerend kunnen we stellen dat de ontwikkeling van het Zelf plaats vindt in de context 
van de kwaliteit van cognitieve processen passend bij de ontwikkelingsfase, van de cultuur, van 
individuele waardeoriëntatie binnen die cultuur en van individuele levensomstandigheden. In 
§ 1.5.2 zullen we beargumenteren dat een idiografische onderzoeksbenadering geschikt is om 
het Zelf in deze context te bestuderen. 
In het volgende zullen enkele centrale kenmerken van het zelfsysteem van de adolescent in 
de westerse cultuur nader uitgewerkt worden. We gaan in op de organisatie en de dynamiek van 
het Zelf in de adolescentieperiode en op specifieke veranderingen die in deze leeftijdsperiode 
plaatsvinden waardoor een identiteitscrises ontstaat. Vervolgens besteden wij aandacht aan de 
kwetsbaarheid van het Zelf in deze periode en bespreken wij klinische implicaties hiervan. 
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1 4.1 Ontwikkeling van het zelfsysteem differentiatie, kwaliteit en ordening 
Een centraal thema in de ontwikkelingspsychologie betreft de mate waann psychologische 
systemen tijdens de ontwikkeling verandering ondergaan met betrekking tot differentiatie, kwa-
liteit en ordening De zelfstructuur kan als een dergelijk psychologisch systeem worden be-
schouwd Een vooraanstaande onderzoekster op dit gebied is Susan Harter Zij onderzocht de 
differentiatie van zelfbeschrijvingen vanaf de kleuterleeftijd tot ver in de volwassenheid Harter 
en Pike (1984) demonstreerden dat 4- tot 7-jangen betrouwbare oordelen kunnen geven over 
zichzelf Factoranalyse wijst op twee te onderscheiden clusters 1) zelfoordelen over cognitieve 
en fysieke competentie en 2) zelfoordelen over sociale acceptatie en (moreel) gedrag 
In de leeftijdspenode van 8 tot 12 jaar differentieert het vermogen tot zelfbeoordehng zich 
verder (Damon & Han, 1986). 
Harter (1985, 1986) onderscheidt vijf afzonderlijke domeinen waann de zelfoordelen van 
het lagere-schoolkind betrouwbaar en zinvol ingedeeld kunnen worden Het betreft de domei-
nen van 1) schoolcompetentie, 2) sociale erkenning, 3) fysieke competentie, 4) uiterlijk en 5) 
moreel gedrag Daarnaast ontstaat het vennogen om uitspraken te doen over een algemeen over-
koepelend gevoel van eigenwaarde ('global self-worth') Het lagere-schoolkind kan komen tot 
een genuanceerde opbouw van een globaal algemeen oordeel over zichzelf als persoon, iets 
waartoe een kleuter nog met in staat is 
In de vroege adolescentiepenode (12 tot 15 jaar) breidt het zelfsysteem zich nog verder uit 
en komen er bij de vijf bovengenoemde domeinen uit de eerdere ontwikkelingsfase nog dne do-
meinen bij Het betreft de domeinen van 6) hechte vnendschappen, 7) romantische aantrekke-
lijkheid en 8) beroepscompetentie De differentiatie van het Zelf loopt nog door tot in de vol-
wassenheid, waann uiteindelijk naast het algemene gevoel van eigenwaarde als persoon nog 
twaalf domeinen van zelfbeschnj vingen onderscheiden kunnen worden (Harter, 1990) 
Het werk van Rosenberg (1979, 1985) geeft veel inzicht in de ontwikkeling van de kwaliteit 
van de zelfbeschnjvingen van het jonge kind tot in de adolescentie Via een interviewmethode 
met open vragen heeft Rosenberg (1986) de spontane zelfbeschnjvingen van duizenden kinde-
ren in verschillende levensfasen bestudeerd Rosenberg beschrijft op grond van deze interviews 
een vijftal ontwikkelingstendensen die van invloed zijn op de inhoud van het zelfsysteem In het 
onderstaande worden deze tendensen beschreven door de ontwikkelingsovergang te schetsen, 
die plaats heeft tussen de levensfase van jonger dan 8 jaar en de levensfase vanaf 13 jaar en ou-
der De beschreven tendensen zijn kenmerkend voor het cognitieve njpingsproces dat plaats 
heeft en dat de reflectieve mogelijkheden in de adolescentiefase aanzienlijk vergroot 
Tendens 1 Van sociaal extern naar psychologisch intern 
Kinderen jonger dan + 8 jaar zijn meer geneigd om zichzelf te beschnjven in termen van 
uiterlijk zichtbare kenmerken, zoals vaardigheden en fysieke kenmerken Adolescenten zijn 
steeds beter in staat zichzelf uit te drukken via gedachten, gevoelens en wensen Er treedt 
een verschuiving op van het zichzelf definieren in termen van objectief zichtbare kenmerken 
(hoe ik eruit zie, wat ik bezit en wat ik kan, waar ik woon) naar interne psychologische 
eigenschappen (wat ik denk en geloof, wat ik voel, wat mijn kwaliteiten zijn, wie ik zou wil-
len zijn) Dat wil niet zeggen dat voor het oudere kind bijvoorbeeld het uiterlijk geen belang-
njke kwaliteit meer zou zijn Integendeel, maar het is meer het gevoel dat het uiterlijk hen 
geeft en de voorstelling die zij ervan hebben, dat wordt beschreven dan het uiterlijk zelf 
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Tendens 2: Van interpersoonlijke reloues naar interpersoonlijke gevoelens 
Jongere kinderen zijn meer geneigd hun relaties tot anderen uit te drukken in de concrete be-
trekkingen die er bestaan tussen het kind en de ander, bijvoorbeeld: Hij is mijn broer. Hij is 
mijn vriend want hij speelt ook voetbal. 
Adolescenten zullen de relaties tot anderen eerder uitdrukken in gevoelens ten opzichte van 
die ander, bijvoorbeeld: Zij is mijn vriendin want met haar kan ik fijn over thuis praten. Zij 
is iemand die mij helemaal neemt zoals ik ben. 
Adolescenten worden zich bewust van hun gevoelens voor anderen, maar tevens van de ge-
voelens van anderen voor henzelf, bijvoorbeeld: Hij denkt vast van mij dat... 
Tendens 3: Van concreet perceptueel naar abstract conceptueel 
Zelfbeschrijvingen van het jonge kind bevatten vooral specifieke, concrete informatie. Ado-
lescenten beschrijven zichzelf meer in abstracte termen, waarbij ook eigenschappen en ka-
rakterkenmerken genoemd worden en steeds meer redeneringen tot stand komen. Op grond 
van de observatie van eigen gedragssequenties kunnen redeneringen worden opgebouwd die 
leiden tot abstract psychologische zelfdefinities van hogere orde, die een toegevoegde waar-
de geven aan de gebeurtenis zelf. Zo vertelt een leerling van 13 jaar zeer teleurgesteld: Dat ik 
piloot kan worden, moet ik wel uit mijn hoofd zetten, want ik heb een onvoldoende voor 
Engels op mijn rapport gehaald. Of: Er is iets mis met mij, want niemand wil met mij naar 
huis fietsen. 
Met het vermogen om te verklaren, loopt parallel de behoefte om te verklaren en te begrij-
pen. Behalve het hier en nu, kan de jonge adolescent ook het verleden en de toekomst steeds 
meer tot denkobject maken. Het zelfsysteem wordt uitgebreid met meningen over het Zelf op 
grond van interpretaties van voorbije gebeurtenissen, maar vooral ook met wensen, idealen 
en doelen voor de toekomst. 
Tendens 4: Van globaal losstaand naar meerdimensionaal georganiseerd 
De beelden van jongere kinderen over zichzelf zijn globaal en worden in extremen gesteld, 
bijvoorbeeld: Ik durf alles. 
Beschrijvingen die, vanuit volwassen visie, niet met elkaar kloppen kunnen rustig naast el-
kaar bestaan en van het ene moment op het andere veranderen, bijvoorbeeld: Ik kan er niet 
bij, daar ben ik te klein voor. ík ben zoooooo groot, hè pappa! 
Adolescenten gaan meer gedifferentieerd over zichzelf denken. De complexiteit van gevoe-
lens, gedachten, wensen en eigenschappen kan worden geuit, bijvoorbeeld: Ik ben niet goed 
in wiskunde omdat ik niet erg logisch kan denken, talen heb ik in m'n vingers, ik hoef daar 
ook maar weinig voor te leren. Of: Bij de ene leraar voel ik me op mijn gemak en bij de an-
dere ben ik bloedzenuwachtig. Hoe ik me voel over mezelf, hangt heel erg af van waar en 
met wie ik ben. 
Tendens 5: Van arbitrair en extern afhankelijk naar innerlijke evidentie en eigen oordeel 
Jongere kinderen baseren hun zelfbeeld op basis van de informatie van buiten af. Hun zelf-
beschrijvingen kunnen grillig en willekeurig zijn. Bij het ouder worden betekenen het groei-
end vermogen tot introspectie over het eigen ik en het vermogen tot reflectie een enorme ver-
andering in het zelfbewustzijn van de adolescent. Zij beginnen hun mening over zichzelf te 
baseren op bewijzen en kennis over zichzelf die verkregen zijn door eigen ervaringen en via 
de meningen van anderen, maar ook door het nadenken over het denken en voelen zelf. De 
eigen mening en vooral de eigen interpretaties van gebeurtenissen gaan meer bijdragen tot de 
zelfkennis en het zelfgevoel, dan de letterlijke boodschappen uit de buitenwereld, bijvoor-
beeld: Dat kunt U wel zeggen, maar ik denk daar anders over. Ik weet zeker dat ze mij daar 
de schuld van geven!. 
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Naast de differentiatie van het zelfbeeld probeerde Harter (1990) ook zicht te krijgen op de 
ordening van de zelfstructuur. Zij noemt dit aspect de integratie van het zelfsysteem en doelt 
daarmee op de wijze waarop de verschillende domeinen van het Zelf in verschillende ontwikke­
lingsfasen, bijdragen aan het algemene gevoel van eigenwaarde. Harter veronderstelt daarbij dat 
de kemaspecten van het Zelf, zowel positieve als negatieve, een grotere invloed hebben op het 
algemene gevoel van eigenwaarde dan minder centrale aspecten. De mate waarin zelfoordelen 
van adolescenten over de bij de differentiatie genoemde acht domeinen bijdragen aan het alge­
mene gevoel van eigenwaarde zou derhalve wat zeggen over het belang van de verschillende 
domeinen voor de adolescent. We zullen haar bevindingen met betrekking tot de adolescentie-
periode bespreken. 
Zonder in te gaan op de wijze waarop dit precies gebeurt, betrekt Harter in haar model de 
persoonlijke betekenisgeving van ieder kind, volgens de stelling van Wiliam James, ni. de ver­
houding tussen zelfoordeel over een bepaald competentiegebied en het belang dat de persoon 
hecht aan succes op dat competentiegebied. 
In het algemeen blijkt in de adolescentiefase het oordeel en de relatieve tevredenheid over de 
uiterlijke verschijning de beste voorspeller te zijn van hoe de adolescent over zichzelf denkt als 
persoon in het algemeen (r = -.66). Als tweede voorspeller bij de zelfbeoordeling volgt het ter­
rein van erkenning door belangrijke anderen (r = -.45), gevolgd door school- en sportcompe-
tentie en moreel gedrag (r = -.24 tot -.35). 
Deze verbanden zijn relevant omdat ze suggeren dat school- en sportprestaties een minder cen­
trale plaats in de zelfstructuur innemen dan het fysieke uiterlijk en de mate waarin de adolescent 
zich geaccepteerd weet bij anderen. Dat wil niet zeggen dat die competentiedomeinen minder be­
langrijk worden gevonden, maar wel dat de mate van discrepantie tussen wat je presteert op 
school en in de sport en wat je wilt kunnen, minder zwaar meetelt in het algemene zelfoordeel 
dan de mate van discrepantie in uiterlijk en sociale erkenning. 
Voor het feit dat tevredenheid over en belang van de fysieke verschijning zo hoog correleert 
met het algemene gevoel van eigenwaarde kunnen verschillende verklaringen bedacht worden. 
Op de eerste plaats is er de enorme culturele nadruk die via reclame in de media wordt gelegd op 
het verband tussen uitelijk, persoonlijke waarde en sociale acceptatie, maar daarnaast kan een 
dieperliggend aspect een rol spelen. Hoe men er uit ziet draagt men, in tegenstelling tot een situ-
atiespecifieke competentie, altijd in iedere situatie als een persoonlijk kenmerk met zich mee. Dit 
heeft tot gevolg dat het uiterlijk van een persoon door hem of haar ervaren kan worden als een 
voor anderen zichtbare representatie van wie men innerlijk is. 
Zoals reeds beschreven in § 1.1 toonde Harter (1987) aan dat twee factoren, nl. 1) de zelf­
oordelen over competenties en 2) de mate waarin een persoon steun ondervindt in de sociale 
omgeving, in hoge mate kunnen voorspellen welke waarde een persoon zichzelf in het algemeen 
toekent. In het voorgaande bespraken we de differentiatie van de competentieoordelen. Om ook 
ten aanzien van de tweede factor (sociale steun) een meer gedifferentieerd beeld te krijgen over 
de ordening van het zelfsysteem in de adolescentieperiode, specificeert Harter de categorie soci­
ale ondersteuning in vier onderdelen. Zij onderscheidt sociale steun van de kant van 1) ouders, 
2) klasgenoten, 3) hechte vrienden en 4) docenten. 
In de adolescentieperiode blijken de correlaties tussen het algemene gevoel van eigenwaarde 
en de ervaren ondersteuning van de kant van ouders en leeftijdsgenoten te liggen rond г = .45, 
van de kant van docenten en van hechte vrienden rond г = .30. Opvallend is dat in de vroege 
adolescentie ouders voor de meeste jongeren nog even belangrijk blijken te zijn als hun leeftijds­
genoten. Bovendien is het een opvallend gegeven dat erkenning door klasgenoten blijkbaar 
zwaarder gewogen wordt dan erkenning door hechte vrienden. Harter geeft voor deze resultaten 
de verklaring dat het oordeel van leeftijsdsgenoten meer als de steun van de maatschappij als ge-
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heel wordt beschouwd en daardoor van meer gewicht is dan het oordeel van hechte vrienden 
Dit is een verschijnsel dat zich overigens volgens haar onderzoek met tot de adolescentiepenode 
beperkt Ook voor volwassenen blijkt erkenning door minder intieme personen, zoals collega's, 
zwaarder te wegen dan erkenning door meer nabije personen 
Zoals we in hoofdstuk 2 zullen laten zien, sluiten de bevindingen omtrent de twee belangrij-
ke bronnen van het algemene gevoel van eigenwaarde (competentie en steun) aan bij de twee 
grondmotieven van zelfbevestiging en van verbondenheid met de ander en het andere, die in de 
waardenngstheone onderscheiden worden Zoals we ook zullen beschrijven in de voor deze 
studie ontworpen interventiemethodiek 'de Sidderkuur' (§ 4 4), denken we dat faalangstbege-
leiding zich met moet beperken tot zelfevaluaties over schoolcompetentie, maar evenzeer zelf-
evaluaties over andere domeinen zoals bijvoorbeeld uiterlijk voorkomen en erkenning door en 
steun van belangrijke anderen, zoals ouders en leeftijdsgenoten, zal moeten omvatten 
1 4 2 De dynamiek van het Zelf m ontwikkeling identiteit, identiteitscrisis, individuatie en 
loyaliteit 
In een eerder gedeelte van dit hoofdstuk (§13 1) brachten we reeds naar voren dat in de li-
teratuur over het Zelf vier functies van het Zelf als heel basaal worden genoemd Het zijn het 
streven naar orde en continuïteit, positiviteit, zelfactualisatie en relaties met anderen 
In het onderstaande zullen we de begrippen identieit, identiteitscrisis, individuatie en loyali-
teit een plaats geven in de dynamiek van het Zelf in ontwikkeling 
Zelfbeeldontwikkeling van adolescenten is in het wetenschappelijk onderzoek tevens ver-
bonden met de naam Enk Enkson Hij introduceerde de termen identiteit en identiteitscrisis als 
centrale concepten om het ontwikkelingsproces van adolescenten te onderzoeken In de adoles-
centiepenode is er sprake van een aantal primaire verandenngen (biologisch, psychologisch-
cognmef en sociaal), die in interactie met de sociale omgeving een aantal secundaire verandenn-
gen teweeg brengen in specifieke domeinen van de zelfstructuur (Monks, 1981) Het feit dat ve-
le verandenngen tegelijkertijd optreden, brengt een identiteitscrisis met zich mee De crisis geeft 
weer dat de adolescent niet meer in staat is een relatief stabiel beeld van zichzelf te vormen Zo-
als reeds vermeld in § 1 3 1 wordt het streven naar orde en continuïteit als één van de meest ba-
sale basisfuncties van het Zelf gezien De adolescent weet als het ware met meer wie hij of zij is, 
na de kinderpenode waarin het zo duidelijk en concreet was wie hij of zij was 
De term identiteit verwijst naar de observeerbare kwaliteit van aan zichzelf gelijk blijven 
('selfsameness and continuity') en naar de herkenning en erkenning als een individu door be-
langnjke anderen (Bosnia, 1985) In deze omschnjving van het begnp identiteit komen vooral 
twee van de in bovengenoemde functies van het Zelf naar voren, nl het streven naar orde en 
continuïteit en het streven naar relaties met anderen 
De andere twee functies, het streven naar zelfactualisatie en naar positiviteit, worden impli-
ciet opgenomen in de dynamiek van de identiteitscnsis en o a wetenschappelijk onderzocht via 
de begnppen individuatie en loyaliteit, hetgeen we nader zullen uiteenzetten 
Een duidelijke omschrijving van de term identiteitscrisis ontbreekt volgens Verhofstadt-De-
nève (1991) Een mogelijke interpretatie van het concept kan gevonden worden in een aantal 
zelfbeeldvragen die jongeren zich zouden stellen ten aanzien van 
a) het actuele Zelf, bijv Wie ben \VP 
b) het sociale Zelf, bijv Wat verwachten anderen van mij9 
c) het ideale Zelf, bijv Wat wil ik bereiken7 
25 
Erikson (1971) en in navolging van zijn werk ook Verhofstadt-Denève (1991) kennen een 
positieve dynamische functie toe aan de identiteitscrisis. Door de psychosociale crisis ontstaat er 
een kwetsbaarheid, waardoor de adolescent als het ware 'gedwongen' wordt tot herdefiniëring 
van zichzelf in relatie tot de nieuwe eisen die op hem of haar afkomen en de nieuwe mogelijkhe-
den om daarover te reflecteren. Terwijl in de kindertijd kinderlijke, soms niet realistische, zeker-
heden het zelfbeeld bepalen, groeit er bij de adolescent, ingegeven door een verruiming van 
cognitieve mogelijkheden en sociale contacten, een kritische twijfel ten opzichte van zichzelf. 
Graafsma (1982) noemt dit het proces van individuatie. De adolescent is in een fase van zoeken 
naar eigen zingeving, m.a.w.naar een eigen waarderingssysteem. Het wisselende en soms tur-
bulente gedrag van adolescenten kan worden gezien als een uitdrukking van het zoeken naar een 
eigen identiteit, hetgeen we kunnen beschouwen als een streven van het Zelf naar zelf-actualisa-
tie. 
In de identiteitscrisis gaan adolescenten niet alleen aan zichzelf twijfelen, maar zij ontdekken 
ook dat hun ouders niet onfeilbaar zijn. Blos (1979) veronderstelt dat de ont-idealisering van de 
ouders voorafgaat aan die van de eigen persoon en dat dit een pijnlijk maar noodzakelijk proces 
is voor het volwassen worden. De jongere krijgt in deze fase de kans om te ontdekken dat zijn 
ouders niet perfect zijn en (bij een gunstige ontwikkeling) dat zij dat ook niet behoeven te zijn. 
Dit inzicht zou vervolgens getransformeerd kunnen worden naar het eigen zelfsysteem ten aan-
zien van eigen falen. Het ontwikkelen van een tolerante en accepterende houding tegenover fa-
len wordt door Blos gezien als een zeer belangrijke stap in het individuatiesproces. 
Graafsma (1982) beschrijft dat de invloed van het gezin op het verloop van het individuatie-
proces groot is. Zij noemt Coopersmith (1967) die al wees op steun en identificatiemogelijkhe-
den die het gezin kan bieden, in de vorm van waardering, respect en het stellen van redelijke 
grenzen. Ook in het bovengenoemde onderzoek van Harter (1990) komt naar voren dat onder-
steuning van ouders, ook in de adolescentieperiode, een belangrijke determinant is van de per-
soonswaarde die de adolescent zichzelf toekent. 
Hiermee komen we op de vierde functie die aan het Zelf wordt toegeschreven, het streven 
naar positiviteit. Binnen dit basale streven, in combinatie met het streven naar relaties met an-
deren, kan het verschijnsel loyaliteit begrepen worden. Het individuatieproces verloopt meestal 
binnen de grenzen van erkenning van zowel ouders als leeftijdsgenoten. In tegensteling tot het-
geen vaak wordt beweerd, leidt het besef van imperfectie bij de ouders niet noodzakelijk tot een 
verminderde affectieve band tussen ouders en kinderen (Graafsma, 1982; Offer, Ostrov, Ho-
ward & Atkinson, 1988). Verhofstadt-Denève (1991) vermeldt dat ook bij Belgische jongeren 
het aantal en de mate van conflicten tussen ouders en hun opgroeiende kinderen geenszins wij-
zen op een generatiekloof. Zij wijst er echter op, dat deze resultaten, beschouwd als ontstaan 
onder invloed van loyaliteit ten aanzien van de ouders, de realiteit niet geheel weerspiegelen. 
Het genoemde loyaliteitsstreven kan gezien worden als een streven van het Zelf naar positiviteit 
in de relatie met de ouders. Zoals gezegd kan de identiteitscrisis gunstig opgelost worden als de 
adolescent bereid is het kinderlijke beeld van zijn ouders los te laten en te herzien en tevens be-
reid is om de imperfectie van het menselijke doen en laten te accepteren. Ouders die hun kinde-
ren hiertoe stimuleren, bijvoorbeeld door eerlijk te zijn over en accepterend te staan tegenover 
hun eigen falen, kunnen belangrijk bijdragen aan de vorming van een positief zelfbeeld bij hun 
kinderen (Conger & Petersen, 1984). 
Klinisch onderzoek laat zien dat het individuatieproces niet altijd gunstig verloopt en dat de 
adolescent klem kan raken bij het vormen van een eigen waarderingssysteem. In dat geval lukt 
het hem of haar niet om de vier basale functies van het Zelf te realiseren. Graafsma (1982) ver-
wijst in dit verband naar het werk van Stierling (1973, 1974). Ten tijde van de adolescentiefase 
van hun kinderen zullen veel ouders zelf een fase van identiteitsverwarring doormaken. De cri-
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ses van ouders en kinderen kunnen volgens Stierling verweven raken. Zo kunnen ouders zich-
zelf gaan afvragen of de wensen en verlangens uit hun eigen jeugd zijn uitgekomen. Zij kunnen 
hun eigen verlangens van toen projecteren op een zoon of dochter en hen in een bepaalde rich-
ting suggestief stimuleren of juist remmen, (wellicht onbewust) 'misbruik'makend van het loy-
aliteitsstreven van hun kind. Zodoende kunnen ouders proberen hun onbevredigde verlangens 
via de kinderen alsnog te vervullen. Een adolescent die een positieve relatie met zijn ouders na-
streeft en graag hun erkenning wil hebben kan hierdoor beïnvloed worden. Vanuit hun loyali-
teitsstreven zullen jongeren de spanningen die hierdoor ontstaan dikwijls niet als een conflict 
met hun ouders zien. Het streven naar eigen identiteit en persoonlijke groei kan niet tegelijkertijd 
gerealiseerd worden met het streven naar een positieve relatie met de ouders. 
Burka en Yuen (1983) ontdekken via diepte-interviews met studenten die vastlopen in hun 
studie een aantal codes in de vorm van zelfassumpties. Deze zelfopvattingen vinden hun oor-
sprong in soms onbewuste, soms bewuste boodschappen die zij in hun jeugd, meestal van ou-
ders, hebben opgevangen en opgeslagen in hun zelfsysteem. Burka en Yuen komen tot een in-
deling in vijf typen van zelfassumpties (zie § 4.3.4), die we in dit onderzoek zullen toepassen 
op de gerapporteerde zelfsystemen van faalangstige jongeren, om na te gaan of faalangstige 
middelbare scholieren al of niet worden gekenmerkt door typische zelfopvattingen. De zelfas-
sumptie 'ik moet perfect zijn' wijst bijvoorbeeld in de richting van weinig tolerantie ten aanzien 
van imperfectie van de mens. 
De dynamiek van het Zelf van de adolescent komt tot uitdrukking in het zoeken naar een 
eigen identiteit om de identiteitscrisis op te lossen. Via het individuatieproces zoekt de adoles-
cent naar eigen waarden om zich te onderscheiden van anderen, wat hij of zij probeert te doen 
binnen de grenzen van sociale steun. In dit dynamische ontwikkelingsproces vinden we de vier 
basale functies van het Zelf terug. De adolescent zal trachten deze alle vier te realiseren. Wan-
neer echter het ene streven aan één of meer van de andere tegenstrijdig is, zullen spaningen in 
het Zelf optreden, bijvoorbeeld in de vorm van faalangst. 
In onze studie draaien we de beredenering om en gaan bij adolescenten kijken naar de impli-
caties van faalangst voor de basale functies van het Zelf. 
1.4.3 Kwetsbaarheid van het zelfsysteem van de adolescent 
Hoe groter de mogelijkheden tot zelfreflectie zijn, des te groter is ook het risico van het ont-
staan van negatieve zelfopvattingen. Een ieder die te maken heeft met opgroeiende jeugd, kent 
de adolescendefase als een uiterst kwetsbare periode voor het ontwikkelen van ideeën over zich-
zelf, de eigen kwaliteiten, doelen en ambities. William James (1950) spreekt van een barome-
trisch zelfconcept, wanneer een persoon een snelle wisseling van zelfopvattingen ervaart van 
moment tot moment. Dergelijke fluctuaties gaan onvermijdelijk samen met gevoelens van on-
zekerheid en twijfel. Erikson (1959) spreekt van identiteitsvervaging ('identity diffusion'). 
Rosenberg (1986) en Harter (1986) stellen beiden vast dat rond het twaalfde en dertiende le-
vensjaar de grootste instabiliteit valt te constateren in de zelfbeschrijvingen van kinderen. Dit 
gaat samen met een grotere onzekerheid, hetgeen tot uiting komt in een daling van het algemene 
gevoel van zelfwaardering. Harter (1986) heeft aangetoond, dat er bijna altijd sprake is van een 
tijdelijke desorganisatie en verlaging van het zelfbeeld bij ingrijpende omgevingveranderingen. 
De overgang van de lagere school naar het middelbaar onderwijs en vervolgens de overgang 
naar het hoger onderwijs of een beroepsopleiding zijn hiervan voorbeelden. Bij de 14-jarigen 
begint het herstel van het algemene gevoel van eigenwaarde en dit loopt door tot ongeveer het 
drieentwintigste levensjaar. 
27 
Verhofstadt-Denève (1991) brengt een aantal gedragsuitingen naar voren, die een uitdruk-
king zijn van de extra kwetsbaarheid van de vroege adolescentie. We bespreken er hiervan drie: 
egocentrisme, rolverwarring en non-conformisme. 
Egocentrisme 
Onzekerheden over fysieke, psychologische en sociale veranderingen die de adolescent te 
verwerken krijgt, leiden tot een preoccupatie met de eigen persoon. Zo kan de adolescent zich 
ernstige zorgen maken over onverwachte lichaamsveranderingen en onverklaarbare gemoeds-
toestanden, die hem of haar in verwarring brengen. Het zelfsysteem van verwachtingen, per-
soonlijke kwaliteiten, vaardigheden en gevoelens wordt op de kop gezet door de lichamelijke 
veranderingen die opgroeiende adolescenten meemaken of beter gezegd overkomen. Bijvoor-
beeld: de vroeger zo handige voetballer struikelt opeens over zijn eigen benen, die in korte tijd 
opeens tien centimeter langer werden. Op het aardige gezicht van een meisje verschijnen lelijke 
pukkels en tegen de vette haren helpt wassen niet meer. 
Een veel voorkomend verschijnsel is dat van het dagdromen. Elkind en Weiner (1978) ver-
melden het verschijnsel 'imaginary audience'. Adolescenten hebben dikwijls het gevoel dat zij 
op het toneel staan en dat iedereen naar hen kijkt en een oordeel over hen heeft (pag. 551). 
Doordat de jonge scholieren bij zichzelf ontdekken dat zij verschillende meningen kunnen heb-
ben over andere personen, ontdekken ze tevens dat dit ook geldt voor anderen jegens henzelf. 
Zij worden uiterst gevoelig voor (impliciete) boodschappen die kunnen liggen in uitspraken die 
anderen over hen doen. Er ontluikt een bewustzijn van onzekerheid over wat anderen zeggen, 
denken en doen (Selman, 1980). Deze kritische zelfreflectie kan leiden tot een soort van zelfver-
liefdheid, maar ook tot vernietigende zelfkritiek en depressieve stemmingen (Coleman & Hend-
ry, 1990). 
Rolverwarring 
Tegelijk met het vermogen om zichzelf op steeds meer dimensies waar te nemen, ontdekt de 
adolescent dat verschillende mensen over hetzelfde heel uiteenlopende meningen kunnen heb-
ben. De volgende uitspraken illustreren deze onzekerheid: De één zegt dit, de ander dat. Wie 
heeft er nu gelijk? Ook rijzen er vragen over de sexuele rolpatronen van man en vrouw. In de 
hedendaagse maatschappij staan de gevestigde rollen van man en vrouw ter discussie.Ook zul-
len sommige jongeren zich in deze leeftijdsfase bewust kunnen worden van een andere sexuele 
geaardheid dan hun biologische verschijningsvorm. 
Terwijl al deze twijfels over wie men is, kan zijn en wil zijn, levendig zijn, is er bovendien 
nog een grote maatschappelijke onduidelijkheid over de status van de adolescent. Er geldt geen 
algemeen aanvaarde norm over de rechten en plichten van jongeren. Sommige volwassenen be-
handelen de adolescent als kinderen, andere spreken hen aan als volwassenen. Dit kan tegen-
strijdigheid met zich meebrengen in de boodschappen die de jongere bereiken en werkt daarom 
de bestaande rolverwarring nog meer in de hand. 
Non-conformisme 
Parallel aan de toegenomen zorg over wat anderen vinden, neemt de neiging toe om zelf te 
beïnvloeden wat anderen van de eigen persoon vinden. Jongeren ontdekken dat wat ze dragen, 
wat ze zeggen en doen, sterk kan bepalen hoe anderen over hen denken en op hen reageren. Er 
kan een grote twijfel ontstaan bij deze ontdekking (Jones & Pittman, 1982). In deze periode 
wordt het ideale zelfbeeld extremer gesteld (Click & Zigler, 1985) en stijgt het belang van uiter-
lijke presentatie (Harter, 1985) en van intelligentie (Leahy & Hunt, 1983). 
Tegelijkertijd met het groeien van het vermogen om zichzelf te definiëren in abstracte begrip-
pen, zoals slim, creatief, sportief, handig, onafhankelijk en modern, zijn de duidelijke grenzen 
over wat geaccepteerd wordt en wat niet, heel onduidelijk. De adolescent gaat met ontluikende 
zelfbeelden experimenteren, hetgeen zich kan uiten in een soms extreem non-conformisme. 
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Volledigheidshalve merken we nog op dat we in de literatuur allerlei verschillen hebben aan-
getroffen in de ontwikkeling van de zelfstructuur van meisjes en jongens. Vooral ten aanzien 
van de kwetsbaarheid wijzen veel resultaten in de richting dat deze relatief groter is bij meisjes. 
Rosenberg (1985) beschrijft een studie waaruit blijkt dat het zelfbeeld van meisjes kwetsbaarder 
is dan dat van jongens. Meisjes blijken zich over het algemeen meer zorgen te maken over hun 
rol en de keuze daarvan, zij blijken ontvankelijker te zijn voor automatische gedachten en gevoe-
lens dan jongens en zij blijken zich meer aan te trekken van de attitudes van anderen jegens hen. 
Verder maken meisjes zich significant meer en vaker zorgen over hun uiterlijk. Dat het imago 
van een vrouw sterk wordt bepaald door haar uiterlijke verschijning, blijkt een belastende ont-
dekking in deze toch al kwetsbare levensfase. Omdat het in deze studie niet ons doel is om sexe-
verschillen te onderzoeken, gaan we op dit aspect niet dieper in. Voor ons is het belangrijkste 
punt in deze paragraaf de kwetsbaarheid van de adolescentiefase. 
Enerzijds brengt deze kwetsbaarheid een verhoogd risico op het ontstaan van negatieve zelf-
theorieën met zich mee. Leahy (1985a, pag. 267) spreekt van "de prijs die de adolescent betaalt 
voor de groei van zijn mogelijkheden". Anderzijds is de adolescentieperiode een ontwikkelings-
fase, waarin de zelfstructuur relatief flexibel is en de jonge mens nog in staat is zijn verdere ont-
wikkeling voor een groot deel te bepalen. In zo'n gevoelige periode kan hulp van groot belang 
zijn voor het vinden van een eigen identiteit, waarmee de adolescent in de toekomst spanningen 
en crises kan hanteren en waarmee hij of zij in het latere leven duurzame relaties met anderen 
aan kan en durft te gaan (Erikson, 1971; Verhofstadt-Denève, 1991). Kwetsbaarheid, mogelijk-
heden tot en belang van herstructurering van het Zelf van jongeren in de vroege adolescentie zijn 
voor ons de argumenten om faalangstige jongeren juist in deze periode te benaderen. 
1.4.4 Negatieve zelftheorie en hulpverlening 
Veel onderzoek is gedaan op het gebied van de diagnostiek en van de effectiviteit van hulp-
verlening bij depressie. Beek (1976) stelt dat kenmerkend voor depressieve mensen het 'ik ben 
waardeloos-denken' is. Veel meer dan andere mensen zijn zij geneigd om negatief over zichzelf 
te denken en te spreken. Hun uitspraken zijn terug te voeren op zelfassumpties, hetzij op het ge-
bied van relaties met anderen, hetzij in het domein van competentie, die veelal in de adolescen-
tieleeftijd of nog eerder hun wortels hebben (Beek, 1983). 
Typische voorbeelden van negatieve zelftheorie met betrekking tot de band met anderen, zijn 
volgens Beek: 
- Iedereen moet mij aardig vinden. Zoniet, dan houdt er niemand van me en ben ik 
waadeloos. 
- Iemand of iets anders moet me gelukkig maken. Als die of dat maar verandert, 
dan kan ik pas gelukkig zijn. 
- Alleen als ik goed presteer zullen mensen mij aardig vinden. 
Typische voorbeelden van negatieve zelftheorie ten aanzien van competentie zijn: 
- Ik moet in alles perfect zijn anders ben ik een mislukking. 
- Ik moet mijn eigen problemen oplossen. Ik ben een slappeling als ik aan anderen 
toon dat ik het moeilijk heb. 
- Ik ga af als anderen merken dat ik problemen heb. Goeie mensen hebben geen 
problemen. 
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Harter (1986a, 1987) stelde bij adolescenten vast dat er sterk verband bestaat tussen het al­
gemene gevoel van eigenwaarde en affectieve stemmingen op de dimensie opgewektheid versus 
depressiviteit (correlaties tussen г = .75 en г = .85). De adolescent die zichzelf als persoon aar­
dig vindt, is over het algemeen opgewekt en degene die zichzelf als persoon een lage waarde 
toekent heeft vaak last van depressieve stemmingen. Harters resultaten laten tevens zien dat de 
stemmingen van grote invloed zijn op de motivatie van jongeren , d.w.z. op de mate van ener­
gie die door hen wordt besteed aan leeftijdsadequate activiteiten. Opgewekte jongeren rapporte­
ren hogere niveaus van energie dan depressieve leeftijdsgenoten. 
Op zoek naar de determinanten van de negatieve zelftheorie van depressieve adolescenten 
stuitte Harter op relevante bevindingen. Er worden twee groepen onderscheiden. Bij de grootste 
groep depressieve jongeren bleken twee bronnen voor negatieve zelfassumpties aanwezig te 
zijn. 
Als eerste bron bleek er bij hen een grote discrepantie te bestaan tussen hun waargenomen com­
petentie in bepaalde domeinen en het belang dat zij hechtten aan succes in dat domein. Waar ze 
goed in waren, werd veel minder belangrijk gevonden dan waar ze zichzelf niet zo goed in acht­
ten. Met name waren zij dikwijls niet tevreden over hun eigen fysieke verschijning. 
Als tweede bron rapporteerde deze groep een gebrek aan sociale steun, vooral van ouders en 
leeftijdsgenoten. Deze bevindingen waren conform de verwachtingen. 
Daarnaast bleek er echter een kleine groep depressieve adolescenten te bestaan bij wie even­
eens de competentie/belang discrepantie werd vastgesteld, maar geen gebrek aan sociale steun. 
Bij nader onderzoek bleek het bij de tweede niet zozeer te gaan om te weinig sociale steun, maar 
veeleer om het feit dat die sociale steun gekoppeld werd ervaren aan het leveren van prestaties. 
In de beleving van deze depressieve adolescenten heeft het behalen van lage en zelfs van mid­
delmatige prestaties de betekenis dat zij de steun van belangrijke andere daardoor zullen verlie­
zen. 
In haar laatste onderzoekingen bij adolescenten met suïcidale voornemens blijken er sterke 
aanwijzingen te zijn dat bij hoog-risicojongeren sociale erkenning en steun sterk afhankelijk 
worden ervaren van prestaties, die aan hoge ouderlijke verwachtingen moeten voldoen; daar-
naast zouden er gevoelens van wanhoop bestaan over de mogelijkheden om het verwachte pres-
tatieniveau te halen. Harter vermeldt de studie van Marold (1987), die vaststelde dat voor jonge-
ren met hoog suïcidaal risico de competentie/belang discrepantie zelfs beter voorspelde wanneer 
rekening werd gehouden met het belang dat de ouders aan een bepaald succes hechtten (in de 
ogen van de adolescent) dan wanneer men rekening hield met het belang dat de jongere zelfwn 
die bepaalde competentie hechtte. Genoemde studies zijn allemaal voorbeelden van problemen 
die samenhangen met de aanwezigheid van negatieve zelftheorieën op een centrale plaats in de 
zelfstmctuur. 
Bij de hulpverlening staat het vervangen van negatieve zelftheorie en de daarbij behorende 
automatische cognities, gevoelens en gedragingen centraal (Beek & Emery, 1979). Leahy 
(1985) beschrijft een therapeutische ontwikkeling bestaande uit een aantal fasen. Steeds verder 
terug in het leven worden depressieve episoden opgezocht, vaak tot in de vroege ontwikkeling. 
De cliënten worden gestimuleerd en hen wordt geleerd hoe er nieuwe antwoorden te vinden zijn 
op de negatieve boodschappen die ze in die verschillende levensfasen hebben opgenomen in 
hun zelfsysteem. Er vindt als het ware een reconstructie plaats van het levensverhaal en vervol-
gens een herorganisatie van het zelfsysteem. 
Leahy (1985) beschrijft hoe, bij deze aanpak via zogenaamde zelfbewijzen, negatieve zelf-
theorie bevestigd wordt en resistent kan zijn tegen verandering. Aansluitend bij het attributiemo-
del voor depressie van Abramson, Seligman en Teasdale (1978) stelt Leahy dat juist in de vroe-
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ge adolescentie het risico op het ontstaan van ongunstige zelfkritiek groot is. In de zelftheone 
van jongeren met negatieve zelfbeelden constateert hij de volgende tendensen tot oorzakelijk toe-
schrijven van eigen gedrag: 
a. algemeen menselijk gedrag wordt verpersoonlijkt, bijvoorbeeld: 
- Ik ben de enige die dat niet kan. 
• Anderen kunnen wel wat ik niet kan. 
b. elk falen wordt intern toegeschreven aan persoonlijke kwaliteiten, bijvoorbeeld: 
- Het is mijn schuld dat het is mislukt. 
c. elke mislukking of tegenslag wordt gezien als voorspeller van de toekomst, bijvoorbeeld: 
- Ik zal het nooit halen. Nu niet en nooit. 
d. vanuit een negatieve gebeurtenis wordt gegeneraliseerd, bijvoorbeeld: 
- Als me dit niet lukt, zal me dát ook niet lukken. 
- Als hij me niet aardig vindt, zullen zíj me ook vast niet aardig vinden. 
Dergelijke zelfideeën zijn dysfunctioneel, omdat ze onwaar zijn. Maar doordat deze zelfop-
vattingen onmogelijke eisen bevatten, worden ze altijd bevestigd. Als bijvoorbeeld een meisje 
denkt dat ze alleen een aardig kind is als iedereen haar aardig vindt, zal het voor haar niet moei-
lijk zijn iemand te vinden, die haar niet zo aardig vindt, zeker niet als ze met haar hele houding 
en gedrag die verwachting uitstraalt. Alle bovengenoemde dysfunctionele bewijzen kunnen op 
dit voorbeeld worden losgelaten: 
- ík ben de enige die ze niet aardig vinden. 
- Er is iets met mij mis dat ik geen vrienden kan maken. 
- Ik zal mijn hele leven wel eenzaam blijven, ik vind toch nooit iemand. 
- Ik zal op de sportclub ook wel geen vrienden kunnen vinden als het op school 
niet lukt. 
Als dit meisje zo blijft denken is er een grote kans dat haar ideeën bevestigd worden in haar be-
staan. Volgens Leahy (1985) is hier sprake van zichzelf-bevestigende verwachtingen. 
Rosenberg (1985) vraagt zich af wanneer men nu kan spreken van een abnormale ontwikke-
ling en wanneer het nodig is om kinderen in deze kwetsbare periode te begeleiden. Het criterium 
van welzijn dat Rosenberg voorstaat is de mate waarin kinderen zelf welzijn ervaren en de mate 
waarin ze zelf menen met of zonder hulp van hun natuurlijke omgeving er uit te komen. Met an-
dere woorden, een adolescent die om hulp vraagt heeft hulp nodig. Wel dient er rekening mee 
gehouden te worden dat een hulpvraag heel verpakt en verborgen gebracht kan worden en niet 
altijd direct te verstaan is. Een dysfunctioneel zelfsysteem bevat altijd heftige gevoelens van 
minderwaardigheid, angst en diepe teleurstelling. Ook het constateren van dergelijke heftige ge-
voelens kan als criterium gelden voor een dysfunctionele ontwikkeling, waar hulp nodig is. 
Voor het probleem van depressiviteit zijn zijn therapeutische strategieën ontworpen, die tot 
doel hebben de negatieve zelftheorie, opgeslagen in kemassumpties in het Zelf, op te sporen en 
zo mogelijk te herformuleren en te herorganiseren. 
De leerlingbegeleiding die in deze studie wordt aangewend om leerlingen te stimuleren tot 
herorganisatie van het zelfsysteem, sluit, zoals we nog zullen zien, aan bij de opvatting dat het 
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zinvol is om negatieve zelfassumpties bij faalangstige leerlingen op te sporen en om de leerling 
te helpen om dysfunctionele zelftheorie te herformuleren en te herorganiseren. 
1.5 Faalangst in de zelfstructuur 
In de voorafgaande paragrafen werd het concept Zelf in allerlei aspecten belicht. In deze pa­
ragraaf staat het concept faalangst centraal. Achtereenvolgens komen aan de orde het verschijn­
sel negatieve faalangst en de problematiek en de ernst ervan in de levensloop (§ 1.5.1) en enkele 
benaderingen in het faalangstonderzoek (§ 1.5.2). Dit alles leidt uiteindelijk tot een verduidelij­
king en beargumentering van de conceptuele en methodologische keuzes die in deze studie wor­
den gemaakt. Tot slot wordt het perspectief geschetst dat de opvatting van faalangst als een deel 
van de individuele zelfstructuur biedt voor de bestudering van het verschijnsel (§ 1.5.3). 
1.5.1 Het verschijsel negatieve faalangst 
Onder faalangst verstaan we de spannings- en angstervaringen die optreden als men iets van 
zichzelf moet laten zien en de prestatie vervolgens door (soms fictieve) anderen beoordeeld zal 
worden. Van negatieve faalangst is sprake als dergelijke ervaringen leiden tot vermindere pres­
taties. 
Bergen (1981, pag. 4) geeft, in het literatuuroverzicht van zijn dissertatie over evaluatie­
angst, een opsomming van termen waarmee het verschijnsel negatieve faalangst in de literatuur 
aangeduid wordt, zoals testangst, prestatieangst, motief om falen te vermijden, vrees om te fa­
len, evaluatieangst en negatieve faalangst. In deze studie hanteren we de term faalangst of nega­
tieve faalangst. Wij sluiten ons hiermee aan bij de term die door leerlingbegeleiders in het voort­
gezet onderwijs het meest wordt gebruikt. 
Sarason en Mandier (1952) waren de eerste onderzoekers die een vragenlijst ontwierpen om 
personen op de dimensie testangst te onderscheiden, waardoor zij systematisch onderzoek kon­
den gaan doen naar het verschijnsel testangst. Hembree (1988) evalueerde het resultaat van vijf­
endertig jaar test- en faalangstresearch. Hij verzamelde 562 studies die via een meta-analyse 
vanuit de volgende drie vragen werden geanalyseerd: 
a. Met welke verschijnselen hangt faalangst of testangst samen? 
b. Wat zijn de effecten van faalangstbehandeling? 
с Welk model past het best op de relatie faalangst en prestatie? 
We vatten de studie van Hembree aan de hand van deze vragen samen voor een bondig 
overzicht van de recente stand van zaken in het faalangstonderzoek. 
a. Met welke verschijnselen hangt faalangst of testangst samen? 
Vanaf het begin van de lagere-schoolperiode blijkt faalangst significant negatief te correleren 
met leerprestaties, d.w.z. hoe meer faalangst, des te minder goede prestaties. De samenhang is 
het sterkst bij leerlingen, die middelmatig presteren, vooral wanneer de taak als moeilijk en be­
langrijk gezien wordt. Vrouwen rapporteren over alle leeftijden heen meer faalangst dan man­
nen, maar leveren geen lagere prestaties. Het probleem faalangst ontstaat rond het achtste jaar, 
neemt tot het elfde levensjaar toe, blijft in het voortgezet onderwijs redelijk constant en neemt 
vervolgens weer af op de universiteit. Faalangst blijkt nauw geassocieerd te zijn met angst voor 
kritiek en met ineffectieve studiemethoden. 
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Hoog faalangstigen blijken zichzelf significant negatiever in te schatten met betrekking tot 
hun algemene gevoel van eigenwaarde ('self-esteem') dan laag faalangstigen Zij voelen zich 
significant vaker onveilig en ervaren zich vaker door krachten van buiten zichzelf beïnvloed 
Ook de kwaliteit van leerprocessen blijkt in vele studies een significant verband te hebben met 
faalangst Hoog faalangstigen hebben meer moeite met associatie-leren, hebben meer last van 
gedachten die afleiden en verstoren Tenslotte besteden zij veel meer tijd aan hun studie en heb-
ben lagere succesverwachtingen dan laag faalangstigen 
b Wat zijn de effecten van faalangstbehandeling ? 
Negatieve faalangst blijkt effectief behandeld te kunnen worden met behulp van affectieve en 
cognmeve gedragsmodificatie methoden De meest effecDeve en generaliserende behandelingen 
blijken die te zijn, die zich pnmair nchten op de affectieve component van faalangst, namelijk de 
automatisch opgeroepen angstreacües Minder effectief blijken de strategieën die zich pnmair op 
cognme nchten en die zich louter nchten op studiebegeleiding 
Wanner faalangstreducüe- en angstreductietraimngen effectief zijn, blijkt dat uit a) afname 
van negatieve en toename van positieve attituden ten aanzien van zichzelf, b) hogere gemiddelde 
cijfers, c) betere kwaliteit van leren Follow-up studies tonen aan dat de effecten over langere 
tijd meetbaar kunnen blijven, de grootste effecten blijken tot nu toe te worden bereikt bij een af-
fecneve gedragsmatige aanpak, een combinane van desensmsatie-strategieen en modelleren 
с Welk model past het best op de relatie faalangst en prestatie 7 
Wat betreft de aard van faalangst maken veel studies onderscheid tussen een cognitieve 'pie­
ker' component ('worry') en een affectieve component, de automatische angstreacties ('emo­
tionality') In een aantal studies wordt geconcludeerd dat de emotionele component meer funda­
menteel is en tot piekeren aanzet De argumenten voor deze redenenng zijn de volgende de me­
thoden van gedragsmodificatie gencht op de emotionele component blijken het meest resultaat te 
hebben en de afname van het piekeren wordt als effect vastgesteld Strategieën met een sterk 
cognitieve karakter blijken minder effectief te zijn Hembree betoogt dat de resultaten van zijn 
meta-analyse de juistheid suggereren van een interferentietheone in tegenstelling tot een defici-
enüetheone 
In interferentiemodellen wordt er van uitgegaan dat faalangst enerzijds het memonseren van 
aanwezige kennis belemmert, anderzijds aanzet tot taakirrelevante activiteiten, zoals zich zorgen 
maken, waardoor lagere resultaten verkregen worden 
In deficienöemodellen worden lagere resultaten toegeschreven aan slechtere studiemethoden en 
verkeerde of onvoldoende toetsvaardigheden In deze benadenng wordt faalangst gezien als een 
gevolg van slechte prestaties en met als oorzaak voor het zwakke presteren 
Hembree stelt dat de relatie tussen faalangst en prestatie op grond van onderzoeksresultaten 
het best als volgt omschreven kan worden de perceptie iets met te kunnen' in een prestatiesitu-
atie, levert bij faalangstige personen automaüsche, vaak onbewuste angstreacties op Deze auto-
matische angstreacties hebben een rechtstreekse fysiologische invloed op de prestaties door ver-
rrandenng van geheugen en concentratie Ze hebben echter ook een indirecte invloed op de pres-
taties, doordat ze taakirrelevante gedachten oproepen, die de aandacht van de personen belem-
mert, waardoor zij onderpresteren Taakirrelevante gedachten vergroten ook de angstreactie 
weer, waardoor de spanning nog kan oplopen Via een terugkoppelingsmechamsme hebben on-
derprestaties weer effect op de perceptie van toekomstige situaties In figuur 1 1 wordt het 
grondpatroon van deze gedachtengang schematisch weergegeven 
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Figuur 1.1 Grondpatroon van een interferentiemodel voor de relatie tussen faalangst en pres-
taties, naar Hembree (1988) 
automatische 
* angstreactie 
'emotionality' > prestatie onder 
\ \ 'cigcnlijk'kunnen 
taakkrelevante > 
aandacht 'worry' 
Faalangstproblematiek in de levensloop 
Bimey, Burdick en Teevan (1969) verklaren het ontstaan van faalangstreacties cultureel. 
Vooral in de westeree cultuur wordt de waarde van iemand sterk bepaald door persoonlijk gele-
verde prestaties. Er ontstaan normen voor uitnemendheid en er kan altijd maar één de beste zijn. 
De samenleving toont over het algemeen meer waardering voor het eindproduct dan voor het 
streven hiernaar. Kinderen die opgroeien in een omgeving waar prestatie en persoonlijke waar-
de sterk gekoppeld zijn, kunnen geobsedeerd raken door "de eerste en de beste te 'willen' en te 
'moeten' zijn". Zij lopen daardoor voortdurend het 'gevaar' te falen en als persoon te misluk-
ken. Hun waaide als persoon staat als het ware voortdurend op het spel Harter (1980). Volgens 
haar behouden kinderen die meer kans krijgen te ervaren dat hun pogingen tot succes minstens 
even belangrijk en zelfs belangrijker zijn dan het succes zelf, langer hun vermogen om te experi-
menteren, om te zoeken naar uitdaging en om van hun fouten te leren. Zoals vermeld in § 1.4.2, 
is de adolescentiefase een belangrijke periode waarin de tolerantie voor imperfectie als persoon-
lijke waarde in het zelfsysteem kan worden opgenomen. 
Faalangstreacties kunnen voor mensen in leersituaties, zoals leerlingen in het voortgezet on-
derwijs en studenten in hoger onderwijs en andere vervolgopleidingen, ver-strekkende gevol-
gen hebben voor hun studiekeuzen, hun prestaties, maar ook voor hun emotionele leven en hun 
sociale contacten buiten de directe leersituatie. Sarason (1980) vermeldt dat vele faalangstige 
studenten die niet geholpen worden, gedupeerd worden door hun onderpresteren en vermijden 
van testsituaties. Daardoor wordt voor hen de weg afgesneden naar posities in het leven waar zij 
gezien hun potentiële capaciteiten zouden moeten kunnen komen. 
Hill en Wigfield (1984) schatten het percentage leerlingen met ernstige faalangst in het Ame-
rikaanse onderwijs op 10% en daar bovenop nog eens 10 tot 15% leerlingen, die in belangrijke 
competitiesituaties minder presteren dan ze in niet-stressvolle situaties zouden kunnen. 
Over het voorkomen van faalangst in het Nederlandse onderwijs melden van Slagmaat 
(1986) en Nieuwenbroek (1989) een percentage van 10% van de leerlingen. Dit percentage 
wordt in de praktijk van het voortgezet onderwijs door diverse hulpverleners en hulpverlenende 
instanties genoemd. Onze eigen bevindingen zijn overeenkomstig (Poulie & Jansen, 1988a). De 
concrete betekenis hiervan is, dat er in iedere klas twee à drie leerlingen zitten die last hebben 
van faalangst Ook onder studenten zoeken nog velen professionele hulp (Burka & Yuen, 1983; 
Van Overwalle, 1987). Gezien de hoeveelheid populair-wetenschappelijke publicaties over faal-
angst en vermijdingsgedrag bij volwassenen beperict de problematiek van faalangst zich niet tot 
jongeren in leersituaties, maar speelt deze door in latere levensfasen en in verschillende levens-
gebieden (Fiore, 1989; Jeffers, 1987). 
pres taue 
situatie * perceptie iels • 
niet te kunnen 
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1.5.2 Onderzoeksbenaderingen van faalangst 
Zoals blijkt uit de verzameling van faalangststudies en de conclusies daaruit door Hembree 
(1988), is een nomothetische analysemethode de meest gebruikte. Kenmerkend is een nomothe-
tische onderzoeksbenadering waarin wordt gestreefd naar het formuleren van een algemeen gel-
dende theorie die de faalangst van een individu en van groepen van individuen kan verklaren en 
voorspellen en waarin de relatie van faalangst met andere psychologische concepten en omge-
vingskenmerken verhelderd wordt. 
Twee hoofdstromingen in de persoonlijkheidsleer, die een belangrijke invloed hebben gehad 
op de faalangstresearch, zijn de trektheoretische en de interactionistische benadering. 
De trektheoretische benadering 
In trektheorieën gaat men ervan uit dat kenmerken van personen de voornaamste verklarende 
factoren voor gedrag zijn. Er wordt geprobeerd de voor personen kenmerkende trekken op te 
sporen en aan te tonen dat zo'n trek relatief stabiel is over verschillende situaties. Personen ver-
schillen in de mate waarin ze die trek bezitten. In de trektheoretische benadering wordt overi-
gens de invloed van de situatie niet volledig genegeerd, wel is het zo dat de rol ervan als onder-
geschikt wordt beschouwd aan de rol van de persoonlijkheidskenmerken. 
Sarason en Mandier komen in 1952 met de Test Anxiety Questionaire (TAQ) om 'test-
anxiety', opgevat als trek, te meten. Alpert en Haber (1960) bouwen op dit werk voort en ma-
ken een onderscheid tussen positieve ('facilitating') en negatieve ('debilitating') faalangst. 
Mandier en Sarason (1952) onderscheiden ook deze twee tendensen, maar concluderen dat ze te 
sterk met elkaar correleren om deze zinvol als aparte trekken te onderscheiden. Zij nemen alleen 
de negatieve faalangst in hun vragenlijst op. Lieben en Morris (1967) voegen binnen de negatie-
ve faalangst het onderscheid toe van een cognitieve component ('worry') en een affectieve com-
ponent ('emotionality'). Een andere onderzoekslijn waarbij men op het persoonlijkheidsken-
merk faalangst stuit, is die van McClelland en zijn medewerkers. Zij proberen om het persoon-
lijkheidskenmerk 'Need for Achievement' van Murray (1938) meetbaar te maken via de Thema-
tische Apperceptie Test (TAT), (McClelland, Clark, Roby & Atkinson, 1949; McClelland, 
1951). Voor een gedetailleerde samenvatting van deze historische ontwikkeling zie De Bruyn 
(1979) en Bergen (1981). 
Een belangrijke implicatie van de opvatting dat faalangst een trek is en dus een stabiel mo-
tiefsysteem om falen te vermijden, is de geringe mogelijkheid tot verandering in dit motiefsys-
teem. Eenmaal opgezadeld met een sterk motief tot vermijden van mislukking, wordt de erva-
ring en het gedrag van een persoon hierdoor sterk bepaald. Voor de praktijk betekent dit, dat het 
persoonlijkheidskenmerk faalangst als moeilijk veranderbaar wordt beschouwd. Hermans 
(1971) zegt hierover dat het beste wat de onderwijsgevende kan doen, is zodanig in te spelen op 
de behoeften van dergelijke leerlingen dat toch positieve uitkomsten bereikt worden. Leerlingen 
met een hoge negatieve faalangst functioneren het best in duidelijk gestructureerde leersituaties 
met regelmatige positieve feedback. 
Er kwam kritiek op de trekbenadering, zowel conceptueel als op grond van empirische be-
vindingen (Peters, 1985). 
De conceptuele kritiek richtte zich op de cirkelredenering die in de trektheorie schuilt. De trek is 
op zich niet waarneembaar, dus moet het motief afgeleid worden uit bepaalde reacties, die dat 
motief kenmerken. Vervolgens wordt het motief dan weer gebruikt als verklaring voor dat ge-
drag (Mischel, 1973). 
Empirisch onderzoek dat aanleiding gaf tot kritiek toonde aan dat: a) de verklaarde variantie van 
gedrag door trekken betrekkelijk gering is (10%) (Endier, 1973); b) de correlaties tussen gedra-
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gingen weliswaar redelijk hoog zijn bij sterk op elkaar gelijkende situaties, maar afnemen naar-
mate de situaties minder op elkaar lijken (Endier, 1975); c) het percentage verklaarde variantie 
dat verklaard wordt door de persoonsfactor kleiner is dan het percentage verklaarde variantie dat 
door de interactie tussen persoon en situatie verklaard wordt (Endier, 1973). 
Kenrick (1983) noemt het boek van Mischel (1968), waarin deze wijst op het probleem van 
de consistentie in menselijk gedrag, een belangrijk kenteringspunt in het persoonlijkheidsonder-
zoek. Kenrick concludeert dat het persoonlijkheidsonderzoek met frisse pluimage onder de dou-
che van Mischel is uitgekomen. Kenrick beschrijft de reacties, die aan het persoonlijkheidson-
derzoek nieuw leven hebben gegeven. Eén van die reacties brengt de interactionistische benade-
ring voort, waarin individuele verschillen beter kunnen worden onderzocht, omdat situationele 
kenmerken erbij betrokken worden. De interactionistische benadering gaat er van uit dat de per-
soonlijke betekenisverlening aan de situatie van belang is. Een tweede reactie is het combineren 
van de nomothetische benadering met een idiografische. Beide ontwikkelingen in het persoon-
lijksonderzoek zijn van belang voor de onderzoeksbenadering van deze studie. 
De interactionistische benadering 
In de jaren zeventig vindt de zogenaamde cognitieve wending plaats die ook zijn invloed 
heeft op de faalangstresearch. Lieben en Morris (1967) kwamen nog binnen het trekmodel met 
het voorstel om negatieve faalangst onder te verdelen in een cognitieve component 'worry' en 
een affectieve component 'emotionality'. Wine (1971) sloot daarbij aan en komt met een aan-
dachtstheorie om te verklaren hoe negatieve faalangst de prestaties van personen in bepaalde si-
tuaties kan aantasten. Hoog faalangstige personen verdelen hun aandacht tussen taakrelevante 
activiteiten, zoals probleemoplossend denken en taakirrelevante activiteiten, zoals zich zorgen 
maken, zelfkritiek en aandacht voor psychosomatische verschijnselen. Door de interfererende 
werking hiervan zou het prestatieniveau verminderen. Spielberger (1972) neemt een tussenpo-
sitie in en onderscheidt enerzijds trekangst ('trait anxiety'), anderzijds een situatiespecifieke 
angst ('state anxiety'). 
Een controverse ontstaat over de vraag of de situatie dan wel de persoon de grootste deter-
minant is van het gedrag. Endier (1973) is van oordeel dat het persoon- versus situatie-pro-
bleem een pseudoprobleem is. De vraag is volgens hem verkeerd gesteld. Het is niet de vraag of 
persoonlijkheidskenmerken dan wel situatiekenmerken de belangrijkste bron zijn van variatie in 
gedrag, maar hoe individuele verschillen en situaties interacteren bij de tot standkoming van ge-
drag. 
Een belangrijke motivatie-theorcticus met interactionistisch standpunt is Heckhausen (1980). 
Zijn uitgangspunt is, dat het percentage verklaarde variantie dat voor rekening komt van de in-
teractie tussen persoon en situatie, groter is dan de som van de beide enkelvoudige componen-
ten. Het werk van Heckhausen (1965, 1974, 1980) heeft veel invloed. Hij definieert het motief 
om mislukJking te vermijden als een waarderingsdispositie. Het latente motief functioneert als 
achtergrond voor de bepaling welke persoon-omgeving-relaties door iemand als bevredigend of 
als onbevredigend worden ervaren. De omgeving wordt door de persoon tegen de achtergrond 
van eerdere ervaringen waargenomen en vervolgens betekenis gegeven. Het is een afwegings-
proces van waarderingen, dat bepaalt welk gedrag iemand zal vertonen. Heckhausen (1974) in-
tegreert in een procesmodel voor motivatie de gegevens uit het empirisch prestatiemotivatie-on-
derzoek van Atkinson met de cognitieve processen, zoals beschreven door Weiner, Frieze, Ku-
kla, Reed, Rest & Rosenbaum (1971). Op grond van de motivatietheorie van Heckhausen 
wordt door De Bruyn en Bergen (1976) een model geschetst waarin motivatie (zowel het presta-
tiemotief als het vermijdingsmotief) wordt beschreven als een zichzelf bevestigend systeem. 
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In Nederland en België verschenen een aantal proefschriften die zich op de interactionisti-
sche benadering baseren en die o.a. het bestuderen van de cognitieve tussenprocessen bij het 
motief om falen te vermijden tot onderwerp hebben, en wel hetzij om het te meten (Bergen, 
1981; Smits, 1982; Van Overwalle, 1987; Roede, 1989), hetzij om het te beïnvloeden (Alberts, 
1986; Van Overwalle, 1987). Allen hanteren zij de nomothetische onderzoeksbenadering. Dat 
wil zeggen dat ze het individuele gedrag van personen proberen te verklaren vanuit een theorie 
en een meetmodel die zowel algemene persoonskenmerken als situatiekenmerken en de interac-
tie daartussen bevatten. 
De effectiviteit van de uit de interactionistische theorie afgeleide interventies, werd tot nu toe 
in de praktijk nog niet aangetoond. Over de veranderbaarheid van motieven uiten de bovenge-
noemde onderzoekers allen hun twijfels. 
Bergen (1981, pag. 282) komt tot de conclusie dat het met betrekking tot de veranderbaarheid 
van motieven de vraag is, of er wel voldoende inzicht is in het motiefconstruct op grond waar-
van interventies kunnen worden uitgevoerd, die de motivatie van de leerlingen voor hun taken 
kan bevorderen en de faalangst kan doen afnemen. "Aan docenten vertellen hoe het werkt en 
hoe hen te helpen om wat verteld wordt in praktijk te brengen, zijn twee verschillende zaken." 
Volgens Bergen is er nog te weinig kennis om tot adequate interventie over te gaan en hij pleit 
o.a. voor kleinschalig praktijkgericht onderzoek om meer te weten te komen over het motiefcon-
struct. 
Smits (1982, pag. 39) is van mening dat bij het ontwikkelen van een instrumentarium om o.a. 
de vermijdingsoriëntatie te meten, persoonsfactoren meer idiografisch en situaties meer syste-
matisch moeten worden benaderd. 
Alberts (1986, pag. 257) concludeert dat de teleurstellende resultaten van zijn motivatietraining 
aangeven dat de benadering van prestatiemotivatie en faalangst via het systeem van zelfbevesti-
ging, althans in zijn studie, geen oplossing biedt voor motivatie- en faalangstproblemen in de 
praktijk. Alberts (1986) geeft een overzicht van de effectiviteit van motivatietrainingen, waaron-
der ook faalangstreductie-trainingen. Zijn conclusie luidt, dat een belangrijke conditie voor het 
succes van dergelijke trainingen blijkt te zijn dat ze plaatsvinden in een brede en persoonlijke 
context. 
Boekaerts (1983) wijst op de geringe ecologische validiteitswaarde van het zelfbevestigende in-
teractionistische model van De Bruyn en Bergen. Boekaerts spreekt over de noodzaak van meer 
aandacht voor de situatiebeleving. Situatiebeleving is het resultaat van de wisselwerking tussen 
de actuele situatie en de persoonlijke interpretatie van de leerling. 
Volgens De Bruyn, Alberts en Peters (1979, p.9'i) is ook Heckhausen (1967) al van mening dat 
het onderzoek naar de multi-dimensionele structuur van motieven of waarderingsdisposities nog 
niet ver genoeg is om iets te zeggen over de generalisatie van een motief. De vraag is of de 
sterkte van het motief gemeten aan de hand van een beperkt aantal situaties wel generaliseerbaar 
is naar andere situaties. Aan de ene kant bepleit hij het standpunt dat de sterkte van een gemeten 
motief alleen iets zegt over de situaties in de testitems. Aan de andere kant meent hij dat er toch 
in een prestatiesituatie een veralgemeende basisstructuur geactiveerd wordt die door meting in 
een beperkt aantal situaties iets zegt van het algemeen persoonlijk motief. 
Samenvattend concluderen we dat er in het faalangstonderzoek algemeen de behoefte bestaat 
aan dieper inzicht in de motivatie van het individu. In de interactionistische benadering wordt 
weliswaar gesproken van subjectieve betekenisverlening aan situaties, maar de persoonlijke be-
leving blijft vooralsnog verborgen in de 'black box'. Wij stellen vast dat faalangstonderzoek dat 
zich beperkt tot de nomothetische onderzoeksbenadering, waarin louter wordt uitgegaan van een 
algemeen geldend model voor motivatie, tot nu toe slechts binnen zekere grenzen (statistisch) 
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individuele processen kan voorspellen en daardoor niet erg vruchtbaar blijkt voor het begrijpen 
en beïnvloeden van het individuele geval. 
Deze constatering brengt ons op de tweede ontwikkeling die kwam als reactie op het boek 
van Mischel (1968) en die volgens ons goede uitgangspunten biedt om faalangst binnen de indi-
viduele zelfstructuur te onderzoeken, nl. het combineren van een nomothetische met een idio-
grafische benadering. 
Vooral in het persoonlijkheidsonderzoek is er de laatste tijd een toenemende tendens waar te 
nemen om een inductieve onderzoeksmethode te hanteren, die idiografisch van karakter is en 
meer op zoek is naar het eigene in het gedrag van personen in specifieke situaties (Runyan, 
1983; Hermans, 1988, 1991; Kenrick & Dantchik, 1983). 
Idiografische benadering in combinatie met de nomothetische benadering 
Bijna een eeuw geleden introduceerde Windelband (1894, pag. 12) het onderscheid tussen 
nomothetische en idiografische onderzoeksmethoden. Hij benadrukte dat, hoewel het ene on-
derzoeksdomein meer affiniteit zal hebben met de ene methode dan met de andere, het altijd mo-
gelijk is om hetzelfde object volgens beide onderzoeksmethoden te bestuderen. 
Allport (196Ц1937], 1962) volgt dat standpunt en start in de Amerikaanse psychologie een 
belangrijke discussie over het algemene en het bijzondere in de psychologische wetenschap. 
Allport gebruikt de term nomothetisch (nomos = wet) voor het zoeken naar algemene wetmatig­
heden en de term idiografisch (idios = eigen) voor de studie van dat wat specifiek is in het indi­
viduele geval. In 1937 (pag. 21) schreef hij reeds: "The psychology of personality is not ex­
clusively nomothetic, nor idiografic. It seeks an equilibrium between the two extremes." Een 
idiografische benadering hanteert een bij uitstek persoonsspecifieke kijk op het te verklaren ver­
schijnsel. De persoon en de omgeving interacteren in de tijd en de persoon en de omgeving ver­
anderen door die interactie. Allport (1961[ 1937], pag. 573): "The truth is that psychology is as­
signed the task of being curious about human persons, and persons exist only in concrete and 
unique patterns." Vanuit het standpunt dat de psychologische research zich te eenzijdig presen­
teert als een nomothetische discipline, pleit hij voor een evenwichtiger verdeling van de aan­
dacht voor het algemene en het bijzondere in de mens. Terwijl Thomae in 1952 (Thomae, 1985, 
pag. 31) voor de ontluikende biografische methode een zekere toekomst voorziet concludeert hij 
in de inleiding van de tweede editie van zijn boek Das Individuum und seine Welt (1988) dat de 
biografische methode, twee decennia geleden nog beschouwd als een min of meer exotische bij­
drage aan de persoonlijkheidspsychologie, tegenwoordig voor vele onderzoekers een onmisbaar 
instrument is geworden. In 1983 wordt een volledig nummer van The Journal of Personality 
(51) gewijd aan 'the nomo-idio debate' en vervolgens in 1988 een nummer (56) aan hedendaag­
se toepassingen van de psychobiografie. 
In de 'nomo-idio' discussie zijn twee standpunten te onderscheiden. Onderzoekers die het 
nomothetische standpunt extreem innemen (bijv. Eysenck, 1954; Levy, 1970; Manis, 1976), 
beweren dat de idiografische benadering een belemmering is en afleidt van het doel om te zoe­
ken naar algemene theorieën over de mens. Uiteindelijk doel van wetenschappelijk onderzoek is 
een gedetailleerd netwerk van algemene concepten en interacties daartussen, die het gedrag van 
het individu kunnen verklaren en voorspellen. 
De meeste voorstanders van de idiografische benadering zien het belang van de koppeling 
van hun methode van onderzoek aan nomothetische concepten (Allport, 1962; Harris, 1980; La-
mieli, 1981; Van Strien, 1986). In navolging van Kluckhohn en Murray (1953) die stellen dat 
iedere persoon in sommige opzichten is: (a) zoals alle andere mensen, (b) zoals sommige andere 
mensen en (c) zoals geen ander mens, beschrijft Van Strien (1986) verschillende niveaus van 
theoretiseren. 
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Op het eerste niveau (a) vindt de ethografische analyse (ethos = gewoonte, zede) plaats van 
waarden, regels en betekenissen die gelden in het menselijk bestaan. 
Het tweede niveau (b) bevat de isotypische analyse (isos = gelijk). Hier gaat het om pregnante 
verschijningsvormen die groepen van personen karakteriseren. 
Op het derde niveau (c) vindt de idiografische interpretatie plaats van het concrete individuele 
geval. 
De grenzen tussen de verschillende niveaus zijn vloeiend: de niveaus zijn semi-onafhanke-
lijk. De bevindingen op het ene niveau van analyse geven niet noodzakelijk oplossingen op het 
andere niveau. Om de beweging en de discussie tussen verschillende niveaus van generalisatie 
te bevorderen, wordt bepleit om in het wetenschappelijk onderzoek concepten van verschillende 
niveaus te betrekken (Hermans, 1988; Runyan, 1983; Van Strien, 1986). De voorspelbaarheid 
van gedrag kon aanzienlijk worden verhoogd door het eigen fenomenologische oordeel van 
subjecten over de aanwezigheid en sterkte van bepaalde eigenschappen als wetenschappelijke 
data in de analyses te betrekken (review: Zuckerman, Bemieri, Koestner & Rosenthal, 1989). 
1.5.3 Faalangst in de zelfstructuur van het individu 
De positionering van onze studie betreffende faalangst bij leerlingen kan nu duidelijk wor-
den gemaakt. Met de keuze van onze onderzoeksbenadering sluiten we aan bij recente ontwik-
kelingen in het persoonlijkheidsonderzoek en kiezen voor een aanpak op meerdere niveaus van 
algemeenheid, waarin een idiografische interactionistische benadering gecombineerd wordt met 
een nomothetische. De idiografie is echter het uitgangspunt bij de dataverzameling. 
Om duidelijk te maken hoe beide benaderingen elkaar aanvullen noemen we een aantal ken-
merken van de idiografische benadering, relevant voor de huidige studie. 
1. In de idiografische benadering staat de persoonlijke betekenisverlening centraal. In dit on-
derzoek worden faalangst en de daarmee gepaard gaande emoties en cognities gezien als een 
facet van een georganiseerd patroon: de individuele zelfstructuur. Het Zelf wordt gezien als 
een actieve en sturende structuur. Voor de verklaring en de beïnvloeding van gedrag is ken-
nis nodig van de zelfstructuur, die zowel zijn invloed heeft op emoties, als op cognities en 
hiermee indirect maar ook rechtstreeks op het gedrag. Kenmerkend is de persoonlijke bete-
kenisverlening aan bepaalde situaties als zijnde belangrijke en angstoproepende situaties. Ie-
dere leerling heeft als het ware een eigen verhaal over de relaties die er bestaan tussen zich-
zelf en de wereld om zich heen. 
2. De idiografische benadering is niet extrospectief, maar introspectief van aard (Rychlak, 
1988). Er wordt niet van buiten de persoon gekeken hoe een conglomeraat van eigenschap-
pen eruit ziet via algemene vragenlijsten of voorgestructureerde projectiemethoden, maar de 
persoon wordt benaderd via een open interview. In plaats dat een onderzoeker iets in de si-
tuatie brengt of verandert en kijkt hoe de leerling daarop reageert, is er sprake van een dia-
loog tussen onderzoeker (in de rol van begeleider) en leerling en van de leerling met zichzelf 
(in de rol van medeonderzoeker). De onderzoeker hoeft niet te kiezen voor bepaalde situaties 
en formuleringen; dat doet de leerling namelijk zelf, daarbij geassisteerd door de onderzoe-
ker. 
De idiografische benadering is niet louter tegengesteld aan de nomotheische. Er zijn ook eni-
ge kenmerken die beide benaderingen gemeenschappelijk hebben en direct relevant zijn voor de 
huidige studie. 
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1. Bij beide benaderingen is er sprake van differentiatie van het persoonsaspect, ni. de veelzij-
dige zelfstructuur aan de ene kant en het situatieaspect aan de andere kant. De idiografische 
benadering heeft met de nomothetische benadering gemeen dat ze in wezen interactionistisch 
van aard is. 
2. Vanuit beide benaderingen kunnen uiteindelijk uitspraken worden gedaan over groepen van 
personen. Van Strien (1986) spreekt van isonome theorie, wanneer de reikwijdte van alge-
mene uitspraken slechts een beperkte groep van personen betreft, zoals bijvoorbeeld faal-
angstige personen. Ook vanuit de idiografie kan geaggregeerd worden naar groepsniveau. 
Voor een specifieke groep van personen kan een karakterisering gevonden worden in termen 
van pregnante verschijningsvormen. 
De noodzaak van een idiografische component in het faalangstonderzoek ligt voornamelijk 
in de behoefte aan meer inzicht in de individuele problematiek. Met name vraagt ook het bestu-
deren van het Zelf in de adolescentieperiode om een dergelijke aanpak. We herhalen enkele ar-
gumenten hiervoor aangedragen in § 1.4: 
1) de zelfstructuur vertoont weinig stabiliteit en kan in het leven van de individuele adolescent 
sterk variëren; 
2) de zelfstructuur wordt niet alleen bepaald door culturele invloeden, maar vooral door de in-
dividuele interpretatie en het individuele belang; 
3) dieperliggende zelfassumpties, bijvoorbeeld aangaande onbewuste boodschappen van ou-
ders, komen waarschijnlijk slechts via een idiografische benadering aan het licht. 
Zoals we zagen, richtte eerder onderzoek naar faalangst zich voornamelijk op het vinden van 
algemeen geldende wetmatigheden in cognitieve en affectieve tussenprocessen, meestal binnen 
het domein van schoolcompetentie. Het onderzoek leverde globale uitspraken op over faalang-
stigen, die 'gemiddelde' individuen beschreven, die echter weinig informatie bevatten om het 
individu te begrijpen en bij problemen te begeleiden. 
De combinatie van een idiografische en een nomothetische benadering biedt de mogelijkheid 
dat op meerdere niveaus van generalisatie onderzoek kan worden verricht dat betrekking heeft 
op de motivationele processen binnen het individu, alsook op motivationele processen van meer 
algemene aard. Vanuit de opvatting van faalangst in de zelfstructuur ontstaat tevens de mogelijk-
heid om het probleem in bredere context te onderzoeken, dan binnen het schoolcompetentiedo-
mein alleen. 
In onze gecombineerde methodologische aanpak staat de idiografische benadering voorop. 
Conceptueel staat in de idiografie de persoonlijke betekenisverlening centraal. ledere leerling 
heeft een eigen verhaal, een persoonlijke visie over de relaties die bestaan tussen zichzelf en de 
wereld om zich heen en geeft daar vanuit die visie zelf vorm aan. Kenmerkend is dan ook het 
standpunt van waaruit de persoonlijkheid van een individu wordt beschouwd. Er worden zo 
min mogelijk beperkingen van buitenaf opgelegd in de vorm van een van te voren opgesteld al-
gemeen geldend model. De leerling definieert zijn of haar persoonlijkheid en de eventuele pro-
blemen vanuit een introspectief standpunt. Uitspraken vanuit deze benadering gelden in eerste 
instantie slechts voor het bijzondere geval, maar kunnen afhankelijk van de gebruikte concepten 
worden geaggregeerd tot uitspraken op meer algemene niveaus van generalisatie. In de idiogra-
fische benadering worden expliciet situatiespecifieke persoonlijke processen geanalyseerd, ter-
wijl in de nomothetische benadering meer gegeneraliseerde algemene afwegingsprocessen wor-
den bestudeerd. 
In onze benadering wordt faalangstgedrag bepaald door een continu proces van interactie 
tussen individu en omgeving. Faalangst op school en de gevolgen daarvan worden opgevat als 
een deelaspect van deze interactie die verandert in de tijd (zie figuur 1.2). 
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Figuur 1.2 Faalangst als deel van de individuele zelfstructuur 
omgeving 
deel van Zelf: 
Caalervaringen 
op school 
deel van de omgeving 
relevant voor functio-
neren op school 
Met het voorgaande hebben we geprobeerd duidelijk te maken welk perspectief geopend 
wordt met de keuze om faalangst als deel van de zelfstructuur vanuit idiografisch oogpunt te on-
derzoeken in combinatie met de nomothetische benadering. De opvatting van faalangst als een 
pioces van het Zelf laat, zeker gezien de recente ontwikkelingen in de research over het Zelf, 
niet alleen ruimte voor idiografisch onderzoek, maar vraagt hier zelfs om. We gaan ervan uit dat 
het Zelf individueel ís en dat ieder mens een geheel eigen geordend en dynamisch zelfsysteem 
heeft. Negatieve faalangst kan nu geformuleerd worden als een probleem in de organisatie en 
dynamiek van de zelfstructuur. 
Een manier om het probleem op deze wijze te benaderen is om faalangst als deel te bekijken 
van een geordend waarderingsproces. De waarderingstheorie biedt hiervoor zowel een concep-
tueel kader als een onderzoeksmethodiek, die uitgaat van een idiografische benadering. In het 




FAALANGST ALS DEEL VAN EEN GEORDEND WAARDERINGSPROCES 
In het voorgaande hoofdstuk werden argumenten aangedragen om het verschijnsel negatieve 
faalangst in deze studie te conceptualiseren als deel van de zelfsmictuur en idiografisch te bena­
deren. 
De waarderingstheorie, die in dit hoofdstuk aan de orde komt, biedt voor de gekozen con­
ceptualisering en idiografische benadering een adequaat theoretisch raamwerk. Deze theorie 
biedt namelijk de mogelijkheid om het zelfsysteem van individuen te bestuderen door middel 
van een concrete methodiek voor individueel zelfonderzoek. Theorie en methode zijn oorspron­
kelijk ontworpen als reactie op de grote nadruk, die in de persoonlijkheidsresearch lag op de no­
mothetische benadering. Het persoonlijkheidsonderzoek dient zich volgens Hermans (1975, 
1991) niet uitsluitend te richten op algemeen geldende menselijke wetmatigheden, maar dient 
zich juist ook te concentreren op het persoonlijke levensverhaal. 
In dit hoofdstuk zullen allereerst de belangrijkste grondlijnen van de waarderingstheorie 
worden geschetst, waarin de concepten waardering en waarderingssysteem centraal staan. Daar­
na volgt een beschrijving van de organisatie en de reorganisatie van het waarderingssysteem en 
een beschrijving van de concrete methodiek van de waarderingstheorie: de Zelfkonfrontatieme-
thode (ZKM). Een afsluitende paragraaf beschrijft de relatie tussen zelfstructuur, waarderings­
systeem en faalangst. 
2.1 De waarderingstheorie als zelftheorie 
In hoofdstuk 1 werd het Zelf beschreven als een geordend netwerk van assumpties. De 
waarderingstheorie beschrijft het Zelf als een geordend systeem van waarderingen. In navolging 
van William James onderscheidt Hermans (1987a) twee verschillende 'Ikken'. Enerzijds het ac­
tuele Ik ('the Γ): dit is dat deel van het Zelf dat betekenis geeft en dat kan communiceren met 
zichzelf of anderen. Anderzijds het symbolische Ik, ofwel het Mij ('the Me'): dit is dat deel van 
het Zelf dat door het actuele Ik wordt bekeken. 
In onze studie wordt gekozen voor de termen het Ik voor de 'the Γ en het Mij voor de 'the 
Me'. Het Ik kan naar zichzelf kijken en zichzelf beschrijven als een verzameling Mij's. De Mij's 
zijn als het ware de rollen waarin het Ik zich verplaatst en waaraan door deze persoon betekenis 
en waarde wordt gegeven: het Ik waardeert het Mij. Dit kijken naar zichzelf is uiteraard niet ob­
jectief. Iedere keer dat aan één van de Mij's betekenis wordt gegeven, gebeurt dit tegen de ach-
tergrond van de meningen die het Ik al over het Mij gevormd heeft en onder invloed van de 
boodschappen die het Ik over de eigen persoon uit de omgeving opvangt. Men kan deze verza-
meling van symbolische Mij's het zelfbeeld noemen. 
De meeste mensen ervaren zichzelf als een relatief stabiele eenheid, met een naam, adres, 
eigenschappen, relaties en bezittingen. Bovendien ervaren de meeste mensen zichzelf als een 
uniek individu, te onderscheiden van anderen, met een eigen wil. De wil manifesteert zich in de 
keuzes die iemand voortdurend doet en het pad dat iemand gaat. Het Ik kan dit proces van het 
Mij gade slaan, maar ook sturen. In dit opzicht sluit de waarderingstheorie volkomen aan bij de 
recente ontwikkelingen in de research over het Zelf, zoals beschreven in § 1.1. 
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Het centrale concept in de waarderingstheorie is de waardering. Een persoon waardeert zijn 
of haar leven door een vorm van zelfreflectie en zelfordening, waarbij met behulp van taal de 
meest belangrijke aspecten van het Zelf worden neergelegd in een aantal zinnen. Hermans 
(1987a) stelt: een waardering is zowel het betekenisgevende proces zelf als het resultaat daar-
van. In de waarderingstheorie wordt het begrip waardering namelijk gezien als een proces van 
selectie, interpretatie en organisatie door het Zelf-als-kenner, het Ik. Het resultaat van dit proces 
is het Zelf-als-gekende, het Mij. Aldus wordt in deze theorie alles wat een persoon belangrijk 
vindt in zijn of haar leven beschouwd als een waardering. Het zijn alle ervaringen van een per-
soon die betekenis en een zekere waarde hebben gekregen als resultaat van dit zelfbeschouwend 
en zelfordenend proces. Er is sprake van een voortdurend proces tussen het Ik en de Mij's. 
De basisfunctie van dit proces is het behoud van een geordende samenhang, eenheid en zin-
volheid in de zelfstructuur, hetgeen overeenkomt met de in § 1.3.1 genoemde eerste functie van 
het Zelf: het streven naar orde en continuïteit. 
Om de zelfstructuur van iemand te kunnen bestuderen, moeten wij die persoon stimuleren 
om zijn of haar waarderingen van dat moment uit te drukken in waardegebieden. Een waardege-
bied is een omlijnde eenheid van betekenis, waarin de persoon met behulp van taal neerlegt, wat 
hij of zij van belang vindt. Er werd daartoe een speciale interviewmethode ontwikkeld, om men-
sen te helpen waarderingen te formuleren; anders gezegd, om mensen te helpen op een gestruc-
tureerde wijze hun levensverhaal te vertellen. Het resultaat van de methode is dat interviewer en 
verteller samen tussen de 15 en 40 waarderingen formuleren, die tezamen beschouwd worden 
als een neerslag van het waarderingssysteem of zelfsysteem van die persoon op dat moment. 
Voorbeelden van verschillende waardegebieden van een 14-jarig meisje zijn: 
a. Mijn grootmoeder was 80, maar ze leek wel 18. Zij had voor ieder van jong tot 
oud belangstelling. 
b. Als mijn ouders samen op reis gingen, moest ik naar een soort kindertehuis. Ik 
voelde me vreselijk verlaten. 
с Op school denk ik heel vaak: Als er thuis maar niks mis is. 
d. ¡к droom vaak dat ik in een bootje op гее drijf en de vissen tegen me spreken. 
e. Ik heb nu geen vriendin meer waarmee ik alles kan bespreken. 
Waardegebieden kunnen allerlei gedaantes hebben, maar blijven gebonden aan de ervaring 
van één persoon. Zo kan een waardegebied de vorm hebben van een positieve of een negatieve 
herinnering (voorbeelden a resp. b). Ook andere belangrijke stukjes leven kunnen in het waar-
deringssysteem van iemand een plaats krijgen, zoals een vriendschap (voorbeeld e), een ge-
dachte die zich telkens opdringt (voorbeeld c), een fantasie (voorbeeld d), verlangen (voorbeeld 
e) of een omgeving die je angstig maakt (voorbeeld b). 
Het tot ontwikkeling brengen van waarderingen is een fundamenteel proces voor elk mens. 
Waarderingen groeien, zijn dynamisch en zijn momentopnames van een complex affectief-cog-
nitief ordeningsproces van datgene wat de omgeving uitzendt en datgene wat een persoon ervan 
maakt en opslaat. Elk waardegebied is aldus een deel van een dynamisch proces, nl. een deel 
van het Zelf van een persoon. 
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2.2 Grondmotieven en thema's in het waarderingssysteem 
Een waardering of een waardegebied is dus datgene wat een persoon belangrijk vindt. Het 
'belangrijk vinden' duidt zowel op een cognitieve als op een affectieve kant van de waardering. 
Het Ik kent zichzelf, weet en denkt, maar tegelijkertijd selecteert het Ik datgene wat de persoon 
affectief aanspreekt. 
Met nadruk wordt in de waarderingstheorie gesteld dat het cognitieve en het affectieve on-
losmakelijk met elkaar verweven zijn in de waardering. De waarderingstheorie doet geen uit-
spraken over de sequentiële volgorde van cognities en affecten. De waarderingstheorie onder-
scheidt zich hierin van cognitieve theorieën die de cognitie en het affect in een sequentiële relatie 
bestuderen. 
Om een waardegebied beter te leren kennen, wordt in de waarderingstheorie de affectieve 
component nader onderzocht. De gedachtengang hierbij is, dat als men de affectieve component 
van een waardering leert kennen, men de persoonlijke betekenis die het waardegebied heeft kan 
doorgronden.Een persoon vertelt niet zomaar over zichzelf. Hij of zij is uitdrukkelijk een gemo-
tiveerd verteller, die zich het één scherp en emotioneel herinnert en het ander weglaat omdat het 
niet relevant is. Zo kan een faalangstige leerling zich de kleinste gebeurtenis als monumentale 
ervaring herinneren, omdat het hard aankwam. Een buitenstaander zou dezelfde gebeurtenis als 
onbelangrijk over het hoofd kunnen zien. Een waardegebied is dus een cognitief-affectief pro-
ces en geeft uiting aan centrale persoonlijke aspecten van het zelfsysteem. 
Dat een waardering iets persoonlijks inhoud van de persoon die het waardegebied heeft ge-
formuleerd, wil niet zeggen dat, wanneer we de waardegebieden van meerdere personen bestu-
deren, er geen algemeen menselijke aspecten te bestuderen zijn in de waarderingstheorie. In de 
volgende paragraaf zullen de in de waarderingstheorie onderscheiden grondmotieven 'zelfbe-
vestiging' en 'verbondenheid met de ander of het andere' worden uitgewerkt en tevens de alge-
meen menselijke betekenissen die samengaan met het aan- of afwezig zijn van de werkzaamheid 
van deze motieven binnen deelgebieden van het Zelf. Dit leidt tot het formuleren van een zestal 
algemeen menselijke gevoelsthema's, waarin waardegebieden kunnen worden ingedeeld. 
De waarderingstheorie kent twee manieren om in de verhalen die personen over zichzelf ver-
tellen, thema's op te sporen: een kwantitatieve benadering, waarmee typisch affectieve patronen 
getypeerd kunnen worden en een kwalitatieve benadering, waarmee de inhoud van waarderin-
gen kunnen worden getypeerd. Beide manieren van analyse worden in het volgende toegelicht. 
2.2.1 Twee grondmotieven 
Hermans en Hermans-Jansen hebben in samenwerking gedurende de afgelopen 15 jaar de 
waarderingssystemen van vele personen bestudeerd. De meeste van deze personen betreffen 
mensen, die hulp vroegen in verband met identiteitsproblemen, met vragen zoals: "Waar zal ik 
mij in de toekomst op gaan richten?", "Wat is belangrijk voor mij en wat niet?". 
Ook de waarderingssystemen van mensen zonder hulpvraag werden bestudeerd (Hermans et 
al., 1985). De auteurs vroegen zich af of de ontwikkeling van het zelfsysteem te begrijpen is 
vanuit bepaalde basismotieven, die algemeen menselijk zijn van aard en aldus de unieke formu-
lering van de persoonlijke waardering overstijgen. Zij lieten zich o.a. leiden door de ideeën van 
Angyal (1965), die wees op de dualiteit van het Zelf. Angyal onderscheidt twee fundamentele 
tendensen van het Zelf 'autonomy'en 'homonomy'. 'Autonomy' legt hij uit als neiging tot zelf-
bevestiging en 'homonomy' als zelfovergave. In de vijfde eeuw voor Christus kwam Empedo-
cles al tot de conclusie dat het 'Liefde' en 'Strijd' zijn die voor alle beweging en groei in het 
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menselijk leven verantwoordelijk zijn. Het zijn twee energiebronnen die kracht en richting ge­
ven aan het menselijk bestaan (Hermans, 1986). Zoals werd beschreven in § 1.3.1, worden 
ook in het huidige onderzoek naarde functies van het Zelf, persoonlijke groei (zelfactualisatie) 
en relaties met anderen (zelfovergave) gezien als fundamentele functies van het zelfsysteem. 
Over de motivationele ontwikkeling van jongeren stelt Harter (1990) dat enerzijds perceptie en 
gevoel van zelfcompetentie en anderzijds perceptie en gevoel van 'social support' de twee fun­
damentele bronnen zijn van waaruit de algemene waarde van het Zelf kan worden verklaard. 
Met het begrippenpaar Zelf en Ander noemen Hermans en Hermans-Jansen hun basismotie­
ven: het Ζ motief en het A motief. Met het Ζ motief wordt bedoeld de drijvende kracht in men­
sen waardoor zij streven naar handhaving, verdediging en versterking van zichzelf. Een voor­
beeld van het Ζ motief: 
Ik ben keigoed op m'n skateboard, al zeg ik het zelf. 
Deze jongen ziet zichzelf telkens bevestigd wanneer hij op zijn vier wieltjes draait en springt. 
Vanuit het A motief tracht een persoon deelgenoot te zijn van en zich open te stellen voor iets 
of iemand anders. Een voorbeeld van het A motief: 
Aan mijn hond kan ik alles vertellen. Als ik bang of boos ben kruip ik bij hem. 
De essentie is dat een persoon zichzelf vanuit het Ζ motief ervaart als een op zichzelf staand 
geheel, afgescheiden van of tegenover de hem omringende wereld en vanuit het A motief ervaart 
als deel van een groter geheel, dus opgenomen in en als deel van de omgeving. Als mensen ge­
dreven worden vanuit het Ζ motief betekent dat, dat zij zoeken naar zelfbevestiging. Deze zelf­
bevestiging kan ervaren worden als iemand een eenmaal verworven plaats of bezit tracht te be­
houden of zich wil handhaven. Zo wil de jongen uit het voorbeeld op zijn skateboard, de beste 
van de straat blijven. Ook zal hij trachten zich te verdedigen als hij zich aangevallen voelt. Zijn Ζ 
motief komt dan tot uiting in de uitspraak: 
Ik pak ze terug als ze doorgaan met treiteren. 
Vaak komt zelfbevestiging voort uit een streven om de invloedssfeer of de competentie uit te 
breiden. Zo kan de jongen uit het bovenstaande voorbeeld naar het stadsplein gaan om zich op 
zijn skateboard te meten met de 'zware jongens' van de stad. Zelfhandhaving, zelfverdediging 
en positieuitbreiding zijn aldus uitingen die gericht zijn op de onderscheiding en versterking van 
het Ik. 
Als mensen energie ontlenen aan het A motief betekent dat, dat zij verbondenheid en eenheid 
zoeken, gepaard gaand met gevoelens van liefde, tederheid, zorgzaamheid of ontroering. Zo 
kan iemand zich zeer betrokken voelen bij een ander en met hem of haar meeleven of hij kan 
denken aan een persoon die van hem houdt, ook al is die ander niet echt aanwezig. Hij of zij 
stelt zich open en geeft zich over, zoals in de volgende uitspraakt doorklinkt: 
Aan mijn moeder en aan de poes kan ik altijd alles kwijt. Ik ben voor hen altijd de­
zelfde, wat ik ook doe. 
Een zelfde instelling doet zich voor als een persoon zichzelf ten dienste stelt van iets of 
iemand anders en diens welzijn nastreeft. Dit is het geval, als iemand weet wat en wanneer plan­
ten en dieren iets nodig hebben of zich totaal overgeeft aan een bezigheid, zoals het opgaan in 
een muziekstuk of het één worden met een kunstwerk. 
Kortom, het zoeken van éénheid en verbondenheid, het verlenen van dienstbaarheid en zelf-
overgave zijn uitingen, die gericht zijn op openheid en ontvankelijkheid voor iets dat meer is 
dan het Ik. Het Ik staat niet centraal, maar is een klein deel van een groter en belangrijker ge-
heel. 
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Motieven zijn niet altijd rechtstreeks uit de inhoud van het waardegebied af te lezen. Waarde­
ringen die voor het oog dezelfde lijken, kunnen vanuit verschillende motieven gevoed worden. 
Zo kan iemand het belangrijk vinden om met grote inzet te werken voor biologie, omdat hij of 
zij zich werkelijk om de natuur bekommert en zich daarmee verbonden voelt (A motief), maar 
wellicht ook omdat daarmee compensatiepunten voor het rapport te behalen zijn (Z motief). Aan 
gedrag liggen veelal beide motieven ten grondslag, waarbij zij elkaar versterken, dan wel met 
elkaar in strijd zijn. Welke motieven ten grondslag liggen aan gedrag en ervaringen kan enkel 
afgeleid worden uit de gevoelens die ermee samengaan. 
Hermans et al. (1985) komen op grond van onderzoek tot de conclusie dat bij volwassen 
personen gevoelswoorden kunnen worden geselecteerd, die uitdrukking geven aan de twee 
grondmotieven. Zo blijken tederheid, liefde, intimiteit en zorgzaamheid gevoelssymbolen te 
zijn, die in sterke mate voorkomen bij waardegebieden die hun oorsprong vinden in het A mo­
tief. Waardegebieden die voortkomen uit het Ζ motief blijken sterk gekenmerkt te worden door 
gevoelswoorden als: eigenwaarde, kracht, zelfverzekerdheid en trots. Er zijn inmiddels ver­
schillende gevoelslijsten voor diverse leeftijden en omstandigheden ontworpen en op hun bruik­
baarheid getoetst ( Hermans, Fiddelaers-Jaspers, De Groot & Nauta, 1987; Poulie & Jansen, 
1988a; Sandfort, 1988). 
Volgens de methodiek van het zelfonderzoek kunnen de grondmotieven van een waardege­
bied via een zogenaamd gevoelsakkoord expliciet gemaakt worden. Daartoe scoort de persoon 
bij zijn waardegebied een standaardreeks van gevoelens, waarin naast de Ζ en A gevoelens ook 
nog positieve (P) en negatieve (N) gevoelens zijn opgenomen. Tot de positieve gevoelens beho­
ren: vreugde, geluk, genieten, saamhorigheid, warmte, veiligheid, rust, vertrouwen, energie, 
vrijheid en tot de negatieve gevoelens behoren: machteloosheid, angst, zich zorgen maken, zich­
zelf niet zijn, ongelukkig zijn, schuld, eenzaamheid, minderwaardigheid, kwaadheid, teleurstel­
ling. De gevoelslijst fungeert als het ware als een thermometer. Wanneer een gevoel sterk wordt 
ervaren bij een bepaald waardegebied wordt daaraan een hoge waarde toegekend, wanneer een 
gevoel nauwelijks tot niet wordt ervaren, een lage waarde. Het resultaat is een gevoelspatroon, 
dat de sterkte van beide motieven aangeeft binnen dat specifieke deel van het Zelf dat in het 
waardegebied is geformuleerd, gekombineerd met de sterkte en de balans van de positieve en 
negatieve gevoelens die dat waardegebied kenmerken. 
In ons onderzoek kunnen faalangstervaringen, uitgedrukt in persoonlijke waardegebieden, 
via dergelijke gevoelsakkoorden affectief worden bestudeerd. 
2.2.2 Harmonie en disharmonie in het waarderingssysteem 
Uit de analyse van vele zelfonderzoeken blijkt dat gevoelens van zelfbevestiging (Z) en ge­
voelens van verbondenheid met de ander (A) naast elkaar, maar ook als aanvulling en verster­
king van elkaar, bronnen van positieve beleving kunnen zijn. Hiervan getuigen waardegebieden 
waarin sprake is van inspiratie door een ander, zoals: 
Dat werkstuk heb ik kunnen maken door het grote voorbeeld dat ik aan het werk 
van Anneke had. 
of wanneer een handeling of prestatie ten goede komt aan het geluk van een ander: 
Als mijn leerlingen met mijn lessen iets kunnen doen, dan geniet ik. 
In deze voorbeelden versterken het A en het Ζ motief elkaar. Beide motieven worden ver­
vuld. 
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Het kan ook voorkomen dat beide motieven geblokkeerd zijn in ervaringen, zoals in de vol­
gende uitspraak doorklinkt: 
Ah ik die persoon al zie, klap ik volkomen dicht. Ik kan niets meer en voel me bui­
tengesloten. 
Noch het Ζ motief noch het A motief wordt vervuld. 
Verder blijken zich situaties voor te kunnen doen, waarin de twee motieven botsen. Dit kan 
bijvoorbeeld het geval zijn in situaties waarin men zich moet handhaven of zich moet verdedigen 
ten opzichte van iemand met wie men samenwerkt of -leeft: 
Soms is het nodig mijn vriend te zeggen waarop het staat en het risico te lopen dat 
hij me in de steek laat. 
Een ander voorbeeld is, de situatie waarin men iets doet, om de liefde, bewondering of 
goedkeuring van een ander te krijgen, terwijl men dat eigenlijk niet wil doen: 
Ik heb een hekel aan mezelf. Ik bedrieg de zaak, maar ik moet wel om er bij te 
horen. 
Onderzoek ten aanzien van ervaringen en daarbij behorende waarderingen tonen aan, dat de 
meeste waardegebieden ondergebracht kunnen worden in zes hoofdvormen (Hermans et al., 
1985). De indeling van deze hoofdvormen is gebaseerd op het gelijktijdig aanwezig zijn van 
beide grondmotieven (type 1) of de relatieve accentuering van één van de twee grondmotieven 
(typen 2 t/m 5) of de afwezigheid van beide (type 6) en daarbij de kwaliteit van de waardering in 
acht genomen (typen 1 t/m 3 zijn positief en typen 4 t/m 6 negatief). 
Kort samengevat zijn de 6 typen: 
type 1: positieve ZA ervaring 
type 2: positieve Ζ ervaring 
type 3: positieve A ervaring 
type 4: negatieve Ζ ervaring 
type 5: negatieve A ervaring 
type 6: negatieve 00 ervaring 
We zullen in de nu volgende paragraaf ingaan op de algemeenmenselijke betekenis van de 
zes hoofdvormen van gevoelspatronen. 
2.2.3 Gevoelsthema's in de waardegebieden 
Door het gemeenschappelijke te halen uit vele persoonlijke, op zich unieke, ervaringen met 
op elkaar gelijkende gevoelsakkoorden, konden aan bovengenoemde zes typen van waardege­
bieden algemeen menselijke betekenissen gegeven worden. In het waarderingssysteem van een 
gezonde normale persoon kan men meestal alle types terugvinden. Ter illustratie worden voor­
beelden gekozen uit waarderingssystemen van jongeren. 
Bij de onderstaande voorbeelden van de zes typen van waardegebieden worden in de vorm 
van getallen zogenaamde gevoelsakkoorden gegeven. Het eerste getallenpaar drukt de Z;A ba­
lans uit. Deze getallen zijn de som van de scores van de Ζ respectievelijk de A gevoelens. De 
positieve en negatieve gevoelens worden uitgedrukt in de somscores van het tweede getallen-
paar, de zogenaamde P;N balans, ook wel de kwaliteit van de waardering genoemd. (De Ζ en A 
somscores kunnen ieder maximaal 20 bedragen en minimaal 0, de Ρ en N somscores ieder 
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maximaal 35 en minimaal O Voor de exacte entena van Ζ, Α, Ρ en N voor de typen zie 
§ 4 3 5 ) 
Type 1 De vrije geïnspireerde mens de positieve ZA ervaring 
Het beleven van integratie, men voelt zich een volledig mens (Z en A beide hoog en Ρ > N) 
Hermans noemt dit "ervaringen, waann het leven zich in zijn volheid en njkdom kenbaar 
maakt" Meestal worden dergelijke waardegebieden als zeer positief ervaren Het Ζ en het A 
motief vloeien samen en doordnngen elkaar ZA ervanngen worden gekaraktenseerd door ter­
men als wederzijdse bevestiging en acceptatie, inspiratie, bevnjding en solidaire of steungeven-
de inzet 
In de biologieles vind ik het fijn dat we dan dingen met een groepje samen kunnen 
doen Ik kan met mijn handen werken en hoef dan niet alleen te denken en te schrij­
ven (12,14 23,0) 
Het ideaal ervaren van de meeste leerlingen vertoont een gevoelsbeeld van dit type Zij sco­
ren de volgende vraag 
Hoe ik me zou willen voelen op school7 (18,16 32,1) 
Type 2 De held de positieve Ζ ervaring 
Tot dit type behoren de waardegebieden die gepaard gaan met veel Ζ gevoelens (Z > A) en Ρ 
gevoelens (P > N) Deze zelfbevestigende gevoelens spelen een rol in situaties waann van pres­
tatie, volharding, succes, invloed, zelfstandigheid of exploratie sprake is 
Nee durven zeggen, als iemand iets vraagt watje eigenlijk niet wilt (19,4 31,0) 
Type 3 De verbondenheid de positieve A ervaring 
Een overmaat aan positieve A en Ρ gevoelens (Z < A en Ρ > N) komt voor in waardegebie­
den waann sprake is van ontvankelijkheid, ontroenng, verbondenheid, rust en troost Bij der­
gelijke ervanngen stellen mensen zich open voor hun omgeving en zijn ze daarvoor ook in hoge 
mate ontvankelijk Door deze instelling is er vaak sprake van een bijzondere gevoeligheid voor 
sfeer Zo zegt een leerling over haar vnendin 
Ze voelt met me mee, want ze heeft ook wel dezelfde problemen We kunnen alles 
bij elkaar kwijt en elkaar alles uitleggen We praten veel over school (6,13 25,8) 
De typen 4 en 5 zijn twee vormen van waardegebieden waarvan het gevoelspatroon verwijst 
naar een conflict in het gevoelsleven stuwende en afwerende krachten komen met elkaar in bot­
sing 
Type 4 De rebel de negatieve Ζ ervaring 
De gevoelens van zelfbevestiging, die in wezen positief zijn, brengen negatieve gevoelens 
met zich mee (Z > A en Ρ < N) We zien dit in het algemeen voorkomen in situaties waann 
iemand zich krampachtig probeert staande te houden, terwijl hij of zij door tegenstand daann 
nauwelijk kan slagen De wens en pogingen om te winnen, gaan samen met het gevoel een ne­
derlaag te leiden De kernwoorden die deze ervanngen typeren zijn zich afzetten, verzet plegen, 
oppositie voeren, agressief en destructief zijn 
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Ik baal ervan dat ík zoveel huiswerk op krijg, ik stel het zolang mogelijk uit (10,4 
6,24) 
Type 5 De onvervulde eenheid de negatieve A ervaring 
In de formuleringen van waardegebieden, waarin A gevoelens samen gaan met veel negatie-
ve gevoelens (Z < A en Ρ < Ν), zien we vaak dat iemand streeft naar eenheid of verbondenheid 
met iets of iemand anders, wat dan tevens onbereikbaar blijkt te zijn voor hem of haar en daar­
door negatieve gevoelens teweeg brengt. Sleutelwoorden die dergelijke ervanngen kunnen sym­
boliseren zijn afscheid, verlies, onbereikbaarheid, onvervuld verlangen en gemis aan eenheid 
Als ik achter Klaartje en Sabine aan fiets, voel ik me in de steek gelaten (0,8 5,26) 
Type 6 De gevangene de negatieve 00 ervaring 
Op de bodem van het ervanngsleven bevinden zich de meest negatieve ervanngen, waann 
zowel Ζ als A gevoelens ontbreken of in zeer geringe mate voorkomen (Z+A < 7 en Ρ < N) 
Men voelt dat men geen invloed meer heeft op de dingen die gebeuren en men voelt geen band 
met anderen of iets anders om zich heen Van dergelijke situaties is bijvoorbeeld sprake wan­
neer men zich onder dwang voelt staan van anderen of van zichzelf Er is sprake van een 
"moeten, anders '' Kernwoorden zijn beklemming, overspanning, slachtoffer, isolement, 
leegte en verlamming 
Als ik iets belangrijks te zeggen heb en iemand onderbreekt me, dan denk ik Is het 
wel zo belangrijk wat ik te melden heb7 (0,0 0,23) 
De zes typen waardegebieden kunnen binnen één persoon naast elkaar voorkomen, waarbij 
sommige typen sterker en soms éénzijdig naar voren worden gebracht en andere typen meer op 
de achtergrond kunnen blijven Alle typen ervanngen behoren in pnncipe tot de gewone mense-
lijke ervanngswereld 
In het waardenngssysteem van vastgelopen personen worden vaak één of meer van de typen 
éénzijdig benadrukt Het veelvuldig voorkomen van één bepaald gevoelspatroon kan licht wer-
pen op de onderliggende problematiek van de persoon In onze studie gaan we na of faalangst 
zich in bepaalde affectieve patronen manifesteert en zo ja welke typen gevoelspatronen faalangst 
kenmerken Vanuit de theone liggen, daar waar het negatieve faalangst betreft, de genoemde 
negatieve patronen 4,5 en 6 het meest voor de hand Vanuit de fenomenologische beschnjving 
van het verschijnsel als 'een verlammend angstgevoel' zou men verwachten dat de 00 ervaring 
(type 6) een veel voorkomende affectstructuur zal zijn bij faalangstigen 
Tot zover de uiteenzemng over de eigenschappen van het Ζ en het A motief, die in pnncipe 
positief en naast elkaar werkzaam kunnen zijn, maar die, zoals we zagen ook een negatief ge­
voel met zich mee kunnen brengen wanneer gevoelsconflicten optreden 
2 2 4 Typologie in waardenngssystemen 
De waardenngstheone biedt twee manieren om in verhalen, die personen over zichzelf ver­
tellen, thema's op te sporen Een eerste manier is, zoals eerdergenoemd, het opsporen van typi­
sche affectieve patronen Dit is een kwantitatieve benadenng om een typologie op te sporen 
Een andere mogelijkheid is om via de inhoud van waardenngen terugkerende inhoudelijke the­
ma's te zoeken Dit is een kwalitatieve benadenng om een typologie vast te stellen Beide bena-
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denngen kunnen zowel op het waardenngssysteem van één persoon toegepast worden, als op 
de waardenngssystemen van meerdere personen 
Modahteitsanatyse binnen één waardenngssysteem 
Zoals in het voorgaande beschreven, wordt een waardering gekarakteriseerd door een be-
paalde variëteit van gevoelens die samen een patroon vormen en uitgedrukt worden in een mo-
daliteit. Dit gevoelspatroon geeft de affectieve betekenis van de waardering weer 
Door correlaties vast te stellen tussen de modaliteiten van de gevoelspatronen van alle waar-
degebieden van het waardenngssysteem kan men inzicht knjgen in terugkerende gevoelsthe-
ma's Sommige waardegebieden blijken onderling een sterkere samenhang te hebben dan ande-
re 
Zo blijkt uit de modahteitsanalyse een bepaalde samenhang tussen de waardegebieden uit het 
eerdergenoemde voorbeeld van het waardenngssysteem van het 14-jarig meisje (§ 2 1), de 
waardegebieden b en с 
b Als mijn ouders samen op reis gingen, moest ik naar een soort kindertehuis Ik 
voelde me vreselijk verlaten 
с Op school denk ik heel vaak Als er thuis maar niks mis is 
Deze waardegebieden blijken gevoelsmatig met elkaar in verband te staan De oude angst 
'verlaten te worden' komt in het heden terug in de piekergedachten van het meisje op school 
Zo kunnen ook verschillende ervanngen uit het heden die ogenschijnlijk niets met elkaar te 
maken hebben, een zelfde onderliggende affectieve structuur blijken te hebben Gevoelspatro­
nen bevatten een complexe affectieve informatie over een waardenng Via de modahteitsanalyse 
kunnen helper en verteller samen tot nu toe verborgen, minder bewuste assumpties van het Zelf 
aan het licht proberen te brengen De persoon knjgt meer inzicht in de inhoud, de organisatie en 
de dynamiek van de eigen zelfstructuur 
Een aparte mogelijkheid tot inzicht biedt de modaliteitsanalyse van de afzonderlijke waarde­
gebieden ten opzichte van het algemeen ervaren De hoogte van de correlatie van een waardege­
bied met het gevoelspatroon van het algemeen ervaren kan worden opgevat als een maat van ge­
neralisatie van die ervanng naar een algemeen gevoel van welbevinden Met andere woorden 
kan uit deze analyse worden afgelezen hoe groot de rol is, die een bepaalde waardenng speelt in 
het totaal ervaren en tevens welke ervanngen het algemeen ervaren het meest kleuren 
Modaliteitsanalyse over waarderingssystemen van meerdere personen 
Door de gevoelspatronen van personen in vergelijkbare situaties met elkaar te correleren, 
kunnen gevoelsreacties van algemeen menselijke aard of typische gevoelsreacties voor groepen 
personen worden opgespoord In feite zijn de eerdergenoemde zes hoofdtypen van gevoelspa­
tronen resultaat van dergelijke analyses 
Een ander voorbeeld van een analyse naar gevoelspatronen van personen in vergelijkbare 
situaties vinden wij in een onderzoek van Hermans (1988) Door de gevoelsreacties van ver­
schillende personen in een respectievelijk 'winner'- en 'loser'-positie met elkaar te correleren, 
konden algemeen menselijke gevoelsreacties van die personen in de gegeven posities vastge­
steld worden 
Inhoudsanalyse op waarderingssystemen 
Ook de inhoud van de waardegebieden kan tot interessante bevindingen leiden Via de me­
thode van onafhankelijke beoordelaars kunnen waardenngen aan een categoneensysteem toe­
gewezen worden Zo kon Bonke (1984) betrouwbaar verschillende opvoedingsstijlen vast-
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stellen, Van Assen (1985) procesblokkerende en procesbevorderende waardegebieden en Gel-
derloos (1987) een betrouwbaar categorieënsysteem om verschillende meditatiegroepen met 
elkaar te vergelijken op toename in geestelijke en lichamelijke gezondheid. 
In onze studie zullen zowel modaliteitsanalyses als inhoudsanalyses op de waardegebieden 
van faalangstige middelbare scholieren worden gedaan. 
2.3 Organisatie en reorganisatie van het waarderingssysteem 
De waarderingstheorie is ontworpen om via de idiografie een systematische bijdrage te leve-
ren aan de persoonlijkheidspsychologie en aan de zelfresearch in het bijzonder. 
De meeste psychotherapieën zijn op één of andere manier gericht op een reorganisatie van 
het Zelf. Belangrijke theoretici, waaronder Adler, Jung, Horney, Rogers en Sullivan, stellen 
volgens Swann (1983) dat de verandering van iemands zelfbeeld het centrale doel is van het 
psychotherapeutische proces. Het waarderingssysteem is voortdurend aan verandering onder-
hevig. De situaties die iemand in het leven tegenkomt leveren immers voortdurend nieuwe erva-
ringen en visies op het Zelf op. Het Zelf is als zelfverhaal een proces in tijd en ruimte (Her-
mans, 1989). In een bewustwordingsproces kan het actief sturende Zelfde inhoud en de orde-
ning van het zelfsysteem herzien. Om dit bewustwordingsproces te stimuleren, biedt de waarde-
ringstheorie een aantal analysemogelijkheden, die samen met de betreffende persoon kunnen 
worden beschouwd. We bespreken een aantal daarvan, die relevant zijn voor deze studie. 
In de vorige paragraaf werd reeds de modaliteitsanalyse genoemd. Door de correlaties tus-
sen de verschillende waardegebieden te bekijken wordt de ordening van het zelfsysteem meer 
inzichtelijk. Zo kunnen bijvoorbeeld clusters van ervaringen met eenzelfde gevoelspatroon wor-
den onderscheiden. De persoon kan via zijn associatievermogen verbanden gaan leggen tussen 
verschillende waardegebieden. Het resultaat is dat verbrokkelde ervaringen geordend worden 
tot een samenhangend geheel. Ervaringen kunnen ook opnieuw beschouwd worden op zijn 
waarde en plaats in het persoonlijk leven. 
Naast persoonlijke waarderingen worden twee vragen aan het waarderingssysteem toege-
voegd die respectievelijk het algemeen en het ideaal ervaren betreffen: 
Hoe voel je je in het algemeen? 
Hoe zou je je willen voelen? 
Aan de hand van correlaties tussen de verschillende waardegebieden en het algemeen erva-
ren kunnen interviewer en persoon samen nog verder inzicht krijgen in de organisatie van het 
Zelf. Een waardering χ die een hogere correlatie heeft met het algemeen ervaren dan een waar­
dering y, betekent dat waardering χ meer generaliseert: m.a.w. waardering χ heeft meer invloed 
in het gehele zelfsysteem dan waardering y. Het gevoelspatroon van waardering χ vertoont een 
grotere gelijkenis met het gevoelspatroon van het algemeen ervaren van dat moment dan erva­
ring y. 
Normaal is er bij mensen meestal sprake van een fluctuatie van waarderingen die het alge­
meen ervaren het sterkst beïnvloeden, afhankelijk van de interacties en situaties waarin de per-
soon zich bevindt. 
Wij kunnen hier een relatie leggen met de begrippen kemassumptie en meer tijdelijke as-
sumpties in het zelfsysteem, zoals besproken in § 1.2 1. Kernassumpties zullen gedurende 
langere tijd in het waarderingssysteem en vaak in meerdere met elkaar correlerende waardege-
bieden terugkomen. Kemassumpties kunnen ook van grote invloed zijn op de affectstructuur 
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van het algemeen ervaren.Wanneer er door de tijd telkens één of meer gelijksoortige ervaringen 
het algemeen ervaren sterk blijven beïnvloeden, dan is de flexibele dynamische organisatie van 
het Zelf star en rigide geworden. In de volksmond spreekt men dan van 'bezeten zijn van' en 
'zijn of haar leven wordt éénzijdig beheerst door'. Starre kemassumpties kunnen dan het pro-
ceskarakter van het Zelf remmen. Het systeem kan zich niet verder ontwikkelen. In § 1.4.4 
werd de verstarring in het Zelf van sterk depressieve mensen reeds besproken. 
Ook de modaliteit van het ideaal ervaren kan op dezelfde wijze vergeleken worden met de 
modaliteit van de andere gebieden. Het ideaal ervaren heeft in onze cultuur een gevoelspatroon 
dat ongeveer voorspelbaar is, namelijk hoge scores op de Z, A en Ρ affecten en een lage score 
op de N affecten. Wel kunnen personen aanzienlijk verschillen in de mate waarin de affecten 
kontrasteren. Sommige mensen hebben hoge affectieve aspiraties en verlangen het maximale 
wat betreft zelfdeterminatie, eenheid en positiviteit en een minimum aan negatieve gevoelens. 
Bij anderen liggen de scores van ideaal en realiteit dichter bij elkaar. Een vaak voorkomende 
ontwikkeling is dat in de loop van de zelfonderzoeken de affecten in het algemeen en ideaal er­
varen meer naar elkaar toegroeien. Een grote discrepantie tussen het algemeen ervaren en het 
ideaal ervaren kan wijzen op spanning in het waarderingssysteem: de persoon voelt zich heel 
adders en zelfs tegengesteld aan hoe hij of zij zich zou willen voelen. 
Zelfonderzoeken worden meestal gedaan bij personen die of een concrete hulpvraag hebben 
of een grote discrepantie ervaren tussen hoe ze zich zouden willen voelen en hoe ze zich voelen 
in die periode. Het zelfonderzoek heeft dan in eerste instantie de functie om orde te scheppen en 
inzicht te verschaffen. Het kan in gesprekken gebeuren dat de helper het venmoeden krijgt dat de 
persoon over bepaalde ervaringen niet wil spreken of weerstand biedt als de helper hem of haar 
confronteert met tegenstrijdigheden in het waarderingssysteem. Een voorbeeld van zo'n tegen­
strijdigheid kan zijn: het niet overeenkomen van inhoud en gevoelsscore van een waardegebied. 
Een extreem voorbeeld daarvan is een krachtig geformuleerd waardegebied, zoals: 
Ik heb een hekel aan de vriend van mijn moeder. (0;0 0;0) 
Wij hebben dan te maken met het verschijnsel van dissociatie. De persoon weert het kijken naar 
en doorleven van een stukje van de realiteit af. In dit geval worden de gevoelens die men nor­
maal bij het woord hekel zou verwachten niet gescoord. De N score is 0. Meestal is het bij dis­
sociatie zo, dat de persoon op zo'n moment niet in staat is dat stukje realiteit in samenhang met 
andere delen van het waarderingssysteem te integreren. Een voorbeeld hiervan is: een jongen uit 
een eenvoudig gezin met weinig zakgeld is zeer royaal in het uitdelen van snoep in de klas. Hij 
schept een beeld van zichzelf van de zorgeloze rijke weldoener. Na schooltijd is echter zijn 
grootste zorg om geld bij elkaar te krijgen, soms eerlijk, soms crimineel. Er bestaat voor deze 
jongen als het ware steeds een stukje afgesplitste werkelijkheid. Een dergelijk afweermechanis­
me kan het oplossen van een problematische spanning in de weg staan en die spanning zelfs 
vergroten, zoals in dit voorbeeld. 
Ons vermogen tot dissociëren kan echter zeker ook een hele positieve functie hebben. Zo is 
het algemeenmenselijk zich dagelijks te bedienen van het vermogen om even afstand te nemen 
en impulsieve reacties uit te stellen of er zelfs vanaf te zien. Veel sociale aanpassing zou niet 
mogelijk zijn zonder dit vermogen. Dissociatie wordt pas problematisch als belangrijke delen 
van het Zelf ontkend moeten worden om andere waarden van het Zelf in stand te houden of om 
tegenstrijdige doelen toch beide te bereiken. Er onstaan conflicten binnen het Zelf, die niet opge-
lost kunnen worden. Het afweermechanisme heeft dan een remmende en blokkerende werking 
op het dynamische proces van het Zelf: het waarderingssysteem kan niet meer ontwikkelen, de 
persoon komt letterlijk vast te zitten. 
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In de ordening van het waarderingssysteem kunnen verschillende vormen van dissociatie 
onderkend worden. De waarderingstheorie beschrijft vier vormen van dissociatie: a) uitsluiting, 
b) vervlakking, c) splitsing en d) het defensief handhaven van een illusie. We zullen deze kort 
bespreken. 
a. Uitsluiting 
Er worden belangrijke ervaringen niet toegelaten tot het waarderingssysteem. Ze worden 
niet passief 'vergeten', maar actief weggedrukt omdat ze minder wenselijk of direct bedreigend 
zijn. De helper kan bijvoorbeeld merken dat de persoon weigert om over bepaalde onderwerpen 
of personen waardegebieden te formuleren. 
b. Vervlakking 
Onwenselijke of pijnlijke ervaringen worden wel toegelaten in het waarderingssysteem, 
maar krijgen via een vlakke affectscore een ondergeschikte plaats in het zelfsysteem toegewe­
zen. Een voorbeeld is een existentieel waardegebied als: 
Ik heb vaak het gevoel dat ik een ongewenst kind ben. (0;02;3) 
Het waardegebied heeft een heel oppervlakkige gevoelsscore. Deze tiener formuleert de erva­
ring, maar neemt afstand van de gevoelsmatige betekenis ervan. Ook het eerdergenoemde voor­
beeld: 
Ik heb een hekel aan de vriend van mijn moeder. (0,0 0;0) 
is een voorbeeld van dit mechanisme. 
с Splitsing 
Belangrijke ervaringen krijgen een geïsoleerde plaats in het waarderingssysteem. Dit kan een 
vorm van effectieve zelfbescherming zijn; een manier om bepaalde ervaringen binnen de perken 
te houden. Iemand kan op die manier bijvoorbeeld voorkomen dat een negatieve belevenis een 
te grote invloed op de rest van het leven zou krijgen. Dit is bijvoorbeeld het geval als er in het 
waarderingssysteem wel één of meer belangrijke negatieve ervaringen worden opgenomen, 
maar deze waardegebieden geen verband blijken te hebben met het algemeen ervaren. Het Zelf 
beschermt zich tegen een generaliserende invloed van de negatieve ervaringen op het gehele 
systeem. Zo kan het zich voordoen, dat het algemeen ervaren een overwegend positief gevoels-
akkoord krijgt, ondanks een aantal sterk negatieve waarderingen in het systeem. In ons eigen 
onderzoek (Jansen (1987) en Poulie & Jansen (1988b)) constateerden we wat dit betreft grote 
individuele verschillen bij middelbare scholieren. 
Splitsing kan ook een minder effectieve dissociatievorm zijn, wanneer sprake is van een 
krampachtig gescheiden houden van ervaringen, die wel met elkaar verband houden. De per-
soon ontkent zeer beslist het verband en wil er vaak ook liever niet verder over nadenken. Jon-
geren blijken bijvoorbeeld in thuissituaties waar sprake is van mishandeling vaak lang loyaal te 
blijven tegenover hun ouders. In de moeilijkheden op school zien we de omstandigheden van 
thuis geprojecteerd. Een middelbare scholiere formuleert bijvoorbeeld haar moeilijkheden op 
school in de waardegebieden: 
Ik durf niets te zeggen want ik ben bang dat de leraar me gaat slaan. 
Ik ben graag alleen want dan kan ik mezelf zijn. 
Bij andere mensen die ik niet zo goed ken, ben ik altijd bang, dat ze me plotseling 
pakken. 
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Over de ouders is het enige waardegebied dat zij formuleert: 
Mijn moeder trekt altijd partij voor mijn vader in ruzies. 
De negatieve thuiservaringen worden door dit meisje naar voren gebracht als een alom bedrei-
ging om haar heen, maar niet aan thuis toegeschreven. 
Psychosomatische klachten kunnen gezien worden als voorbeelden van splitsing. De span-
ning van een als onoplosbaar ervaren probleem wordt gekoppeld aan een lichaamsklacht. 
d. Defensieve handhaving van een illusie 
Deze vorm van dissociatie zien we in waardegebieden die geen realiteitswaarde meer blijken 
te hebben. De persoon handhaaft een illusie zonder deze in het dagelijks leven te toetsen. De 
toetsing ervan wordt zelfs vermeden. Een leerling formuleert bijvoorbeeld allerlei waardegebie-
den over hetgeen hij na het eindexamen zai gaan doen, terwijl algemeen bekend is, dat hij op 
verschillende onderdelen van het schoolonderzoek niet is verschenen en daardoor geen kans op 
slagen heeft. 
Een minder evidente, maar veel voorkomende verschijningsvorm van deze defensieve disso-
ciatie is het wegrationaliseren van problemen. De persoon zoekt krampachtig verklaringen om 
niet te hoeven voelen. Pijnlijke emoties worden als het ware verstopt onder woorden en verkla-
rende redeneringen. 
Wanneer we faalangst in deze studie definiëren als deel van een geordend waarderingspro-
ces, wordt het mogelijk om de organisatie van faalangstervaringen in het totale waarderingssys-
teem te bestuderen en tevens om de aard van een herorganisatie in de loop van de tijd vast te 
stellen. In onze studie is het mogelijk na te gaan of in de waarderingssystemen van faalangstige 
personen bepaalde vormen van dissociatie voorkomen en zo ja, welke functie de dissociatie dan 
in het zelfsysteem heeft. Tevens kunnen veranderingen binnen het Zelf tijdens en na een bege-
leidingsperiode inzicht verschaffen over het verloop van de begeleiding. 
Tot zover een uiteenzetting van de waarderingstheorie als zelftheorie. De volgende paragraaf 
beschrijft zowel doel als werkwijze van de idiografische methodiek van zelfonderzoek uit de 
waarderingstheorie: de ZKM. 
2.4 Herstructurering van het Zelf via de ZKM 
Een belangrijk uitgangspunt van de waarderingstheorie is, dat personen zich via een zelf-
onderzoek bewust worden van de organisatie en de dynamiek van het Zelf. Na de eerste ge-
spreksronde volgt een zogenaamde validatiefase: een waardeschatting van de persoonlijke situa-
tie. De persoon gaat in die tijd zelf aan de slag, al of niet ondersteund door meerdere therapeuti-
sche gesprekken met de helper. Het is de bedoeling dat de zelfkonfrontatie een bewustwor-
dingsproces op gang brengt en tot herorganisatie van het zelfsysteem stimuleert. De persoon 
kan in het perspectief van nieuwe inzichten in het Zelf nieuwe ervaringen op gaan doen, al of 
niet onder begeleiding. 
In de ZKM vindt na enige weken of maanden een tweede gespreksronde plaats. Helper en 
verteller bekijken samen of de waardegebieden uit het eerste gesprek nog van toepassing zijn. Is 
dit zo, dan blijft een waardegebied gehandhaafd. Is dit niet zo, dan zijn er een drietal mogelijk-
heden: het waardegebied wordt geherformuleerd of verwijderd of er worden nieuwe waarderin-
gen toegevoegd. 
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Zo wordt bijvoorbeeld in het eerder aangehaalde voorbeeld uit § 2.1 de herinnering 'verlaten 
te zijn' minder belangrijk als het meisje wat meer zelfvertrouwen krijgt, zelfstandiger wordt en 
een aantal vriendschappen opbouwt. De jeugdherinnering en het piekeren over thuis verdwij-
nen, voorlopig of wellicht voor altijd, als waardegebieden uit het waarderingssysteem. Een 
nieuwe waardering die aan het systeem in een volgend gesprek wordt toegevoegd is: 
Ik weet nu dat vrienden hebben belangrijk is en dat ik zelf vrienden kan zoeken. 
Dit meisje is haar levenssituatie thuis en op school anders gaan interpreteren. 
Hermans (1975) noemt dit het menselijk vermogen zich telkens opnieuw te oriënteren op het 
verleden, heden en de toekomst. Gevoelens, gedachten en handelen van mensen kunnen veran-
deren als mensen zich heroriënteren. In het bovengenoemde voorbeeld is de oriëntatie aanvan-
kelijk: piekeren, naar huis snellen, uitsluitend contact zoeken met de ouders. Later wijzigt zich 
dit in: openstaan voor conktacten op school, lid worden van de fotoclub. 
2.4.1 Werkwijze van de ZKM 
In het voorgaande zijn hier en daar voor het begrip van de onderzoeksmethode van de waar-
deringstheorie al stukjes van de ZKM verduidelijkt. In deze paragraaf zal de hele procedure stap 
voor stap beschreven worden. De ZKM is ontwikkeld om enerzijds de relatie te bestuderen tus-
sen waarderingen en gevoelspatronen en anderzijds om na te gaan hoe waarderingen zijn geor-
dend in het totale waarderingssysteem. 
De werkwijze via deze methode beslaat twee of meer gespreksronden die telkens bestaan uit 
drie fasen: 
1. het construeren van waarderingen in een gesprek; 
2. het verbinden van iedere waardering met gevoelens, op grond waarvan de helper bepaalde 
indices kan berekenen en een analyse kan maken; 
3. het nagesprek met de persoon. 
Deze werkwijze kan meerdere malen achtereen herhaald worden. Tussen de gespreksronden ligt 
noodzakelijk een validatieperiode van enkele weken of maanden. 
1. Het construeren van waarderingen gaat als volgt. Aan de hand van een aantal gestructureer-
de open vragen, de zogenaamde ontlokkers, worden samen met de persoon waardegebieden ge-
formuleerd. De ontlokkers kunnen voor verschillende onderzoekingen worden aangepast en 
aangevuld. De ontlokkers voor het huidige onderzoek worden besproken in hoofdstuk 4. Een 
ontlokker wordt door de helper voorgelezen. De vragen stimuleren de persoon te reflecteren 
over belangrijke ervaringen in het verleden en heden en over verwachtingen, wensen of angsten 
in de toekomst. Het is niet de bedoeling dat de persoon op iedere ontlokker snel antwoordt. 
Tussen het voorlezen van de ontlokker en het formuleren van één of meer waardegebieden vindt 
een gesprek plaats. De persoon wordt via de technieken van het actief luisteren en het samenvat-
ten gestimuleerd om te vertellen over essentiële ervaringen uit zijn of haar heden, verleden en 
gedachten over de toekomst. Samen met de helper wordt het verhaal opgesplitst in betekenisvol-
le eenheden. De persoon wordt aangemoedigd zo'n eenheid in eigen woorden in de vorm van 
een zin te formuleren. Deze eigen formuleringen zijn van belang om te bereiken dat een waarde-
gebied de door de vertellende persoon bedoelde betekenis zo goed mogelijk in zich draagt. De 
helper heeft de functie om te verhelderen en samen te vatten, maar niet om te duiden of te con-
fronteren. De waarderingen zijn met nadruk de verhalen die personen over zichzelf vertellen. De 
typische vorm van een waardegebied is dus de zin, hoewel een waardering ook weergegeven 
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kan worden door één of meer kernachtige woorden of zelfs door een betekenisvol symbool of 
veelzeggende tekening 
De persoonlijke zinnen worden tenslotte aangevuld met twee vragen die voor iedere persoon 
gelijk zijn over het algemeen en het ideaal ervaren Het aantal waardegebieden verschilt per per-
soon en ligt meestal tussen de 15 en 40 
2 Vervolgens wordt de persoon gevraagd om zonder de aanwezigheid van de helper iedere 
waardering te scoren op een lijst van gevoelens Zich concentrerend op een waardegebied geeft 
de persoon ieder gevoel een score Het resultaat van dit proces is een affectmatnx waaruit bij 
ieder waardegebied het gevoelsakkoord (Z, A, P, N) kan worden berekend 
3 Een week na het interview en het scoren van de gevoelens vindt er een nagesprek plaats over 
enerzijds de inhoud van de waardegebieden en hun relaties, anderzijds over de affectieve bete-
kenis van de waardegebieden en terugkerende patronen in verschillende gebieden Het doel van 
dit gesprek is de persoon te brengen tot zelfreflectie De persoon wordt gekonfronteerd met het 
totaalbeeld en de organisatie van het Zelf Tot nu toe verborgen betekenissen kunnen aan het 
licht worden gebracht De betekenis van grondmotieven kan nieuwe inzichten geven in de moD-
vane van bepaalde ervanngen De helper en persoon kunnen samen eventueel bepaalde gebieden 
kiezen waaraan ш de komende validatiepenode extra aandacht geschonken kan worden 
Indien de helper in een zelfonderzoek dissociatie van bepaalde ervaringen vermoedt kan hij 
of zij proberen te helpen deze dissociaties op te heffen In alle rust en veiligheid kan de helper 
de persoon uitnodigen eens te kijken naar de betreffende waardegebieden Belangrijk is dat de 
helper respect toont en begnp heeft voor het feit dat die persoon op dat moment een belangrijke 
reden heeft te dissociëren Voorzichtig kan de helper proberen de dissociatie bespreekbaar te 
maken, bijvoorbeeld door de volgende kosten-baten analyse te maken Wat zijn de gevaren van 
het toelaten van ervanngen en emoües en wat zijn de voordelen van het toedekken9 Als een per-
soon desondanks de ervaring blijft afweren, dient dit door de helper absoluut te worden geres-
pecteerd Geforceerd 'doorprikken' zou alleen maar averechts werken en de persoon nog meer 
bedreigen in plaats van helpen In de waardenngstheone wordt er van uitgegaan dat iemand op 
zijn tijd dissociaties zelf zal openbreken als hij of zij zich veilig en geaccepteerd voelt en als de 
draagkracht van het zelfsysteem weer voldoende groot is, daarbij kan de helper de persoon op 
weg helpen met het kiezen van verandenngsdoelen Respect voor de zinvolheid van dissociatie 
vergroot de kans dat de persoon dit als zelfrespect zal voelen Als het zelfkonfrontatie-onder-
zoek, met op de persoon afgestemde tussentijden, meermalen plaats vindt, zal dit een groeipro-
ces worden dat persoon en helper samen kunnen volgen In de waardenngstheone heeft de per-
soon aldus de rol van zelfonderzoeker en tevens van medeonderzoeker in de persoonlijkheids-
re search 
2 4 2 De ZKM bij jongeren 
Een belangnjke vraag is of de ZKM geschikt is voor jongeren vanaf 13 jaar Een voorwaar-
de voor het gebruik van de ZKM bij jongeren is de ontwikkeling van het vermogen tot zelfre-
flectie Als een kind op de vraag "Wie kent jou het best9 ' meteen en overtuigd antwoordt "Ikzelf 
natuurlijk", dan is volgens Rosenberg (1985) de ontwikkeling tot reflecteren op gang gekomen 
Zoals beschreven in § 1 4 zullen jongeren rond de leeftijd van 13 jaar doorgaans het vermo-
gen tot zelfreflectie hebben ontwikkeld Uit onderzoek naar de bruikbaarheid van de gevoels-
woorden die voor volwassenen worden gebruikt is gebleken dat deze minder bruikbaar zijn 
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voor jongeren. Zij werden aangepast voor onze populatie. (Hermans et al., 1987; Fiddelaers-
Jaspers «Sc Hermans, 1987; Poulie & Jansen, 1988a). 
In hoofdstuk 4 (§ 4.3) zal de in dit onderzoek gebruikte versie van de ZKM, het zelfkon-
frontade-interview, het ZKI, worden beschreven en de bruikbaarheid in het kader van de vraag-
stellingen van dit onderzoek worden verantwoord. 
2.5 Faalangst in het waarderingssysteem 
In deze studie is er voor gekozen om faalangst te definiëren als deel van de zelfstructuur en 
te benaderen op meerdere niveaus van generalisatie. In deze slotparagraaf zullen we beargumen-
teren dat en hoe de ZKM past bij deze conceptuele en methodische keuzen. Er zijn drie vragen 
ten aanzien van onze keuzen te beantwoorden teneinde deze te verantwoorden. 
1. Is de waarderingstheorie een zelftheorie en kan derhalve via de ZKM de zelf-
structuur worden beschreven? 
2. Kan via de ZKM de zelfstructuur worden beschreven op meerdere niveaus van 
algemeenheid? 
3. Kan via de ZKM faalangst worden beschreven? 
Ten aanzien van de eerste vraag werd in het voorafgaande uitgebreid besproken dat de waar-
deringstheorie een zelftheorie is, die past binnen recente ontwikkelingen in het onderzoek naar 
het Zelf en dat de ZKM een geschikte methode is om belangrijke aspecten van het Zelf zichtbaar 
en meetbaar te maken. We vatten nogmaals een paar belangrijke kenmerken van theorie en me-
thode samen: 
Het begrip waardering heeft betrekking op alles wat een persoon belangrijk vindt, denkende 
over zijn of haar dagelijkse situatie. Een waardering komt tot stand door een proces van zelf-
reflectie via de communicatie van het actuele Ik met zichzelf en anderen. Het Ik beschouwt 
en construeert zichzelf als een verzameling Mij's: een actief proces. Een waardering is zowel 
het betekenisgevende proces (Zelf-als-kenner), als het resultaat daarvan (Zelf-als-gekende). 
- De affectstructuur van een waardering maakt het mogelijk om de relaties tussen waarderin-
gen te onderzoeken, waardoor de ordening en herorganisatie van het Zelf voor kwantitatief 
onderzoek toegankelijk worden. 
- De verzameling van waarderingen, die tezamen het levensverhaal van een persoon van dat 
moment uitmaken, vormt het waarderingssysteem: een dynamisch proces dat voortdurend 
aan verandering onderhevig is, maar tevens de meer stabiele kernassumpties van het Zelf 
kan onthullen. 
Binnen de waarderingstheorie kunnen via de ZKM alle in de literatuur genoemde functies 
van het Zelf worden geoperationaliseerd. En wel: het streven naar ordening en continuïteit 
via de modaliteits- en inhoudsanalyses door de tijd; het streven naai positiviteit via de balans 
van de Ρ en de N gevoelens; de tendens naai persoonlijke groei via de aanwezigheid en toe­
name van de gevoelens van zelfbevestiging (Z gevoelens) en het streven naar relaties met 
anderen via de gevoelens van eenheid met de ander of het andere (A gevoelens). 
De conclusie ten aanzien van de eerste vraag luidt: we beschouwen de waarderingstheorie 
als een zelftheorie en de ZKM als een methodiek die de zelfstructuur aanschouwelijk en meet­
baar kan maken. 
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De tweede keuze die we in onze studie maken is het onderzoeken van het Zelf op meerdere 
niveaus van generalisatie Onze tweede vraag luidt daarom Heeft de ZKM de mogelijkheid het 
Zelf op meerdere niveaus van algemeenheid te onderzoeken9 
De waardering is bij uitstek een concept geschikt voor idiografïsch onderzoek naar persoon-
lijke betekenis De inhoud van een waardering wordt bepaald door een netwerk van persoonlij-
ke theoneen Het faalangstverhaal dat naar voren komt in de waardenngen is voor alle faalang-
stige jongeren in deze studie individueel en slechts geldig voor dat ene geval het laagste niveau 
van algemeenheid 
Veel faalangstigen kennen het gevoel van een blokkade en van grote onzekerheid over hun 
prestaties in evaluatiesituaties Hoe verschillend de waardering van de situatie ook geformuleerd 
wordt, wat betreft hun gevoelens kunnen faalangstige personen met elkaar worden vergeleken 
Gevoelens kunnen beschouwd worden als algemeenmenselijk van aard en dus geldig voor alle 
mensen het hoogste niveau van algemeenheid Osgood, May en Miron (1975) onderzochten de 
betekenis van affecten bijvoorbeeld transcultureel 
Terwijl waardenngen van leerlingen in principe individueel van aard zijn kan in tweede in-
smntie via een kwalitatieve inhoudsanalyse gezocht worden naar gemeenschappelijke thema's in 
faalangstverhalen Hierdoor kan mogelijk gekomen worden tot een typologie van faalangsügen, 
hetgeen kan leiden tot uitspraken die gelden voor sommige faalangstigen en niet voor andere 
een middenniveau van algemeenheid 
Naar de uitspraak van Kluckhohn en Murray (1953, zie ook § 1 5 3), is de leerling in zijn of 
haar waardering als geen ander en in zijn of haar gevoel zoals alle anderen en in bepaalde preg-
nante categoneen als sommige andere leerlingen Terwijl in hoofdstuk 4 nog meer precies uit-
eengezet zal worden hoe, kan het het antwoord op onze tweede vraag luiden Via de ZKM kan 
het waardenngssysteem van faalangstige jongeren op al deze niveaus van generalisatie worden 
onderzocht 
De derde vraag die beantwoord moet worden is Kan via de ZKM faalangst worden beschre-
ven'' 
Hier stuiten we op een conceptueel probleem Γη de waardenngstheone worden zoals ge­
zegd immers geen inhoudelijke beperkingen aan de waardenngen opgelegd Hoe dan te bepalen 
welk deel van het waardenngssysteem tot faalangst behoort9 Daarbij werd gekozen voor de vol­
gende oplossing 
Via een vragenlijst die het concept faalangst meet op het hoogste niveau van generalisatie 
(pregnante kenmerken die voor (bijna) alle faalangstige leerlingen op school bleken te gel­
den) worden leerlingen geselecteerd die hoog faalangstig op de items reageren 
We beschouwen de aldus geselecteerde groep leerlingen als faalangstig en vragen of zij zich­
zelf ook zo zien en begeleiding wensen 
- Ervan uitgaande dat alle deelnemende leerlingen faalangst negatiefervaren en het belangnjk 
vinden om er wat aan te doen, nemen we aan dat faalangst daarmee deel moet uitmaken van 
de zelfstructuur van deze leerlingen 
- Teneinde faalangst te operationaliseren, hebben we er voor gekozen om bij alle leerlingen 
twee waardegebieden te nemen als kenmerkend voor het faalangstige deel van het Zelf 
Voor het eerste waardegebied werd een ontlokker geconstrueerd (zie bijlage 3, ontlokker 2) 
die het verschijnsel faalangst fenomenologisch besthnjft Aan de leerlingen wordt gevraagd of 
zij het verschijnsel herkennen en zo ja, om in eigen bewoordingen hun ervanngen te vertellen 
omtrent een situatie waann zij veel last hebben van zenuwen Dit waardegebied wordt in het 
onderzoek beschreven met de term zenuwsituatie 
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Het tweede waardegebied werd geconstrueerd naar aanleiding van een ontlokker over het 
zenuwvak (zie bijlage 3, ontlokker 3). Alle leerlingen worden uitgenodigd een waardegebied te 
formuleren over een vak, waarbij de gevolgen van hun faalangst hen parten speelt. Ook het 
waardegebied 'zenuwvak' wordt beschouwd als een representatief deel van het waarderings-
systeem dat faalangst in de zelfstructuur operationaliseert. 
In hoofdstuk 4 (§ 4.3.2) zal nader worden ingegaan op de betrouwbaarheid en de validiteit 
van de in onze studie gebruikte versie van de ZKM, het zelfkonfrontatie-interview, het ZKI. 
Ook de operationalisaties van faalangst, zoals hierboven voorgesteld, worden daarin nader uit-
gewerkt. Zo kan het antwoord op onze derde vraag luiden: Faalangst kan via de ZKM beschre-
ven worden. 
Nu we hebben duidelijk gemaakt welke de theoretische achtergronden zijn van de conceptu-
ele en methodische keuzen in onze studie, kunnen we overgaan tot het schetsen van de onder-
zoeksopzet en de onderzoeksmethodieken, hetgeen de hoofdstukken 3 en 4 zal beslaan. 
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DEEL II ONDERZOEKSOPZET EN ONDERZOEKSMETHODIEKEN 
HOOFDSTUK 3 
DOELEN, DESIGN EN VRAAGSTELLINGEN 
3.1 Inleiding 
Het algemene doel van deze studie is het verschijnsel faalangst, als deel van de zelfstructuur 
van individuele jongeren, te onderzoeken. Wij hopen daarmee meer licht te kunnen werpen op 
het begrip faalangst en op de problematiek van de jeugdige faalangstige persoon in het bijzon-
der. 
Om dit doel te bereiken zijn methodieken ontworpen om enerzijds op individueel niveau de 
problematiek van faalangst te signaleren, te begrijpen en te volgen, anderzijds de effecten vast te 
stellen van een faalangstreductie-interventie zowel op groepsniveau (binnen een steekproef van 
individuen) als op individueel niveau (binnen een enkel individu). 
Het ontworpen instrumentarium beoogt de problematiek van iedere leerling apart in kaart te 
brengen. Via begeleiding wordt gepoogd de zelfstructuur in beweging te brengen ten einde het 
veranderingsproces te stimuleren en te kunnen bestuderen. In de rapportage van de resultaten 
zal allereerst worden nagegaan of er inderdaad gesproken kan worden van verandering in het 
niveau van de faalangst via een produktevaluatie van de begeleidingsactiviteiten (effectmeting 
binnen een steekproef van individuen). Met andere woorden, we gaan na of de herorganisatie 
van het Zelf daadwerklijk tot een vermindering van de faalangst leidt. Voor het registreren van 
deze verandering maken we gebruik van een aangepaste versie van de Situatie-Specifieke 
Angst-Test (SSAT). In het onderzoek wordt gebruik gemaakt van een pretest-posttest-design 
met twee experimentele groepen (stimuleringscondities) en één controlegroep. De begeleiding 
(stimulering tot herorganisatie van het Zelf) is de onafhankelijke variabele, waarmee de afhanke-
lijke variabele, de score op de SSAT, wordt verklaard. Deze studie heeft niet tot doel om uit-
spraken te doen over welke componenten en aspecten van de interventie meer of minder bijdra-
gen tot de vastgestelde effecten. We beogen alleen het vaststellen van het resultaat van de leer-
lingbegeleidingsactiviteiten op zichzelf, om vervolgens de processen te kunnen bestuderen tegen 
de achtergrond van deze resultaten. Om uitspraken te doen over de processen die een rol spelen 
bij de interventie wordt bij de eerste experimentele groep het effect gemeten van het zelfkonfron-
tatie-interview gevolgd door een training in de validatieperiode. Bij de tweede experimentele 
groep wordt het effect vastgesteld van het interview en een validatieperiode op zichzelf. 
Om dit proces te volgen worden via een idiografische onderzoeksbenadering op verschillen-
de momenten in het interventieproces op individueel niveau via het zelfkonfrontatie-interview 
(ZKI) gegevens over de organisatie en de dynamiek van de zelfstructuur verzameld (procesme-
ting binnen een enkel individu). Inhoud en processen van het zelfsysteem van iedere leerling 
worden apart onderzocht om inzicht te krijgen in het probleem van de individuele leerling en om 
een uitgangspunt te krijgen voor effectieve hulp. Er zal verslag worden gedaan van enkele 
schoolwaarderingssystemen en de verschuivingen daarin in de loop van de tijd. Door meerdere 
leerlingen te bestuderen die kampen met gelijksoortige problemen is het ook mogelijk om bin-
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nen een groep faalangstige scholieren te zoeken naar typische kenmerken, die voor meerdere 
leerlingen of zelfs voor de gehele groep gelden 
In dit hoofdstuk zullen doelen, design en vraagstellingen worden beschreven 
3.2 Doelen van de studie 
Het algemene doel van de studie is onderzoek van het verschijnsel faalangst als deel van de 
zelfstructuur van individuele jongeren Om de specifieke doelen van de studie te verduidelijken, 
geven we een uitbreiding van het schema uit § 1 5 
Figuur 3 1 De doelen van onderzoek met de daarbij behorende componenten van onderzoek 
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Dit algemene doel kan in dne specifieke doelen worden onderscheiden 
De studie heeft als eerste specifieke doel de ontwikkeling van een methodiek om op indivi­
dueel niveau de problematiek rond faalangst te beschnjven en te volgen De methodiek moet 
kunnen vaststellen hoe de faalangst zich manifesteen bij een leerling Tijdens de interventieperi­
ode kan samen met de leerling gevolgd worden welke verschuivingen er plaatsvinden in de or­
ganisatie en de dynamiek van het Zelf 
Een tweede specifieke doel van dit onderzoek is om een instrument te ontwikkelen, waarmee 
op betrouwbare en valide wijze leerlingen die voor begeleiding in aanmerking komen geselec­
teerd worden en waarmee het effect van een faalangstreductie-interventie vastgesteld kan wor­
den 
62 
Een derde doel is om via de ontworpen methodieken meer inzicht te knjgen in het fenomeen 
faalangst, met name met het oog op effectieve begeleiding van leerlingen die met het probleem 
faalangst op school kampen 
3.3 Onderzoeksdesign 
De dne specifieke doelen kunnen gerealiseerd worden met behulp van een overkoepelend 
onderzoeksdesign dat bestaat uit dne delen 
1 één voor het vaststellen van het effect van de begeleiding binnen een groep van individuen 
(produktevaluatie op groepsniveau), 
2 één voor het vaststellen van veranderingen in de zelfstructuur binnen een groep van indivi-
duen (procesevaluatie op groepsniveau), 
3 één voor het volgen van verandenngen in de zelfstructuur van de individuele leerling (pro-
cesevaluatie op individueel niveau) 
3 3 1 Het design voor produktevaluatie op groepsniveau 
In het onderzoek (zie figuur 3 2) worden dne groepen leerlingen in de tijd gevolgd twee 
expenmentele groepen, waarbij stimulatie tot de herorganisatie van het Zelf plaatsvindt en één 
controlegroep 
Deze groepen worden geselecteerd op grond van hun hoge score op de angstindex van de 
SSAT, de expenmentele groepen bovendien op de wens van de leerlingen zelf om begeleid te 
worden voor hun zgn 'zenuwproblemen' 
Figuur 3 2 Design voor de prodM/fcrevaluatie van faalangstreductie voor de twee 
expenmentele stimuleringscondities (TR en IN) vergeleken met een controlegroep 
η voormcling bcgclcidingsacuviicilen nameting 
Expcrimemele trainingsgroep 11 Ml ZKI en Validaue en Training M2 
Expenmenlclc intervicwgrocp 11 Ml ZKI en Validatie M2 
Controlegroep 11 Ml M2 
Noot Zie voor de gebruikte aTkorungcn in figuren en labellen de Lijst met afkortingen op pag 199 
Bij de trainingsgroep is sprake van een actieve begeleiding gencht op het uiteenleggen van 
het Zelf in waardegebieden (zelfkonfrontatie interview, zie § 4 3), gevolgd door een validatie-
penode, waann via de 'Sidderkuur' de leerlingen geholpen worden hun waardenngssysteem te 
herorganiseren In § 4 4 zal de Sidderkuur nader worden beschreven 
Bij de interviewgroep wordt het Zelf op dezelfde wijze als in de trainingsgroep via een ge­
sprek met iedere leerling apart uiteengelegd in waardegebieden (ZKI), maar daama vindt er geen 
training plaats Bij deze groep wordt er na het interview geen activiteit ondernomen Er gaat een 
validatiepenode in, waann de leerling geheel op eigen initiatief al of met iets kan doen met de 
waardegebieden over het Zelf en de gevoelens die in het interview op een gestructureerde wijze 
naar voren zijn gekomen De reden om een dergelijke interviewgroep in het design op te nemen 
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is het kunnen vaststellen van het effect van het zelfkonfrontatie-interview op zichzelf De inter-
viewgroep is een experimentele groep die, zoals uit het volgende zal blijken, in het procesdesign 
tevens de functie van een controlegroep heeft 
Bij de controlegroep wordt alleen de SSAT afgenomen en wordt aan de leerlingen gevraagd 
om een vak te noemen dat voor hen een 'zenuwvak' is 
Na een penode van ongeveer vier maanden wordt bij de twee experimentele groepen en de 
controlegroep de SSAT weer afgenomen Tevens worden de rapportcijfers van voor с q tijdens 
en na de begeleidingspenode verzameld 
We hebben in deze studie zowel meisjes als jongens opgenomen Hoewel uit de literatuur 
bekend is dat er in de adolescentiepenode en in de faalangstproblematiek belangrijke verschillen 
kunnen bestaan tussen meisjes en jongens (zie hoofdstuk 1), laat dit design, door het beperkte 
aantal leerlingen per groep, met toe om over sexeverschillen zinnige uitspraken te doen Wel 
wordt er op selectiemveau rekening gehouden met verschillen, door het hanteren van sexespeci-
fieke normen (zie § 4 2 3) 
3 3 2 Het design voor de procesevaluatie op groepsniveau 
In bovengenoemd design is in hoge mate sprake van een 'black box', waarmee immers al­
leen de eventuele effecten van de begeleiding vastgesteld kunnen worden Omdat het de bedoe­
ling is om in dit onderzoek juist die 'black box' te belichten, vergroten we het blok 'begelei­
dingsactiviteiten' van het voorgaande design uit, zodat het procesdesign zichtbaar wordt Om op 
een betrouwbare en valide wijze meer zicht te krijgen op het proces van de training en de validd-
tiepenode is er een apart design voor het volgen van dit proces binnen een groep van individuen 
(figuur 3 3) In feite fungeert de interviewgroep in het procesdesign als een controlegroep 
Figuur 3 3 Design voor de proceseva]uauc van faalangstreductie op groepsniveau onder 
invloed van de begeleidingsactiviteiten bij de twee stimulenngscondities 
trainingsgroep (n=l 1) 
mtcrvicwgrocp (n=l 1) 
De interventie in zowel de trainingsgroep als de interviewgroep start ongeveer één week na 
de voormeting (Ml) met een zelfkonfrontatie-interview (PI), zoals nader beschreven zal wor-
den in § 4 3 3 Samen met de leerlingen wordt een deel van het Zelf in kaart gebracht voor zo-
ver relevant voor hun functioneren op school, nl het schoolwaardenngssyteem (SWS) Dit le-
vert voor iedere leerling een aantal persoonlijk geformuleerde waardegebieden op, waaronder 
één over een specifieke zenuwsituatie Hieruit wordt de vanabele ZS vastgesteld Daarnaast 
vraagt de interviewer iedere leerling een waardegebied te formuleren over zijn of haar zenuw-




























Zoals in § 2 5 beschreven, hebben de waardegebieden naast een unieke component, name­
lijk de formulering, ook een algemene component, doordat voor elk van de waardegebieden een 
gevoelsscore wordt verkregen Over de gevoelsscores kunnen gegevens van personen worden 
geaggregeerd tot groepsscores Een dergelijke summatie van gevoelsscores is mogelijk voor de 
waardegebieden die in elk waardenngssysteem voorkomen Dit zijn het zenuwvak, een zenuw-
situatie en het algemeen ervaren Ook op grond van het procesdesign is het met mogelijk om uit­
spraken te doen over sexeverschillen vanwege het kleine aantal leerlingen per groep 
In de trainingsgroep vinden tijdens de begeleidingsactiviteiten, die 8 weken duren, twee tus-
senmetingen (pti en ріг) plaats om het verandenngsproces van twee waardegebieden in die pen-
ode te volgen nl waardegebieden over een specifiek zenuwvak (ZV bijv Frans) en over een 
specifieke zenuwsituatie (ZS bijv vragen stellen in de les) 
Na de beginmeting (PI) waarderen de leerlingen deze gebieden in de derde (ptj) en in de 
zesde (ріг) bijeenkomst opnieuw Desgewenst kan de leerling het waardegebied op die momen­
ten opnieuw formuleren Om de negatieve effecten van invulmoeheid' te voorkomen, wordt de 
leerlingen bij de twee tussenmetingen met naar het algemeen ervaren gevraagd 
De leerlingen in de interviewgroep ontvangen halverwege de begeleidingspenode een bnef 
Er wordt hen eerst gevraagd of er in de tussentijd iets veranderd is in de betreffende situaties en 
hun ervanngen daann en daarna om nogmaals de gevoelslijst voor beide waardegebieden ZV en 
ZS te scoren (pt) Er is m de interviewgroep gekozen voor één tussenmeting, omdat twee brie-
ven relatief dicht op elkaar ontvangen, vreemd zou zijn In de trainingsgroep ligt dat anders, 
omdat er toch al wekelijkse contacten zijn Met de controlegroep uit het produktdesign is er in 
de begeleidingspenode geen contact 
Aan het einde van de trainings-, respectievelijk validatiepenode van 8 weken, vindt in de 
trainings- en in de interviewgroep een tweede zelfkonfrontatie-interview plaats Twee maanden 
later wordt de nameting uitgevoerd Figuur 3 4 geeft een tijdsoverzicht waarbinnen de designs 
vallen 
Figuur 3 4 Tijdschema van de voormeting (SSAT), de begeleidingsperiode (ZKI, Training 
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3 3 3 Het design voorde procesevaluatie op individueel niveau 
In beide experimentele condities kunnen de processen van de leerlingen ook op individueel 
niveau gevolgd worden ledere leerling formuleert samen met de begeleider zijn of haar school-
waardenngs-systeem (SWS) in een aantal waardegebieden Daarnaast waardeert ieder het alge­
meen (AE) en ideaal ervaren (IE) 
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Het eerste interview (PI) kan zowel inhoudelijk als affectief met het tweede interview (P2) 
vergeleken worden Een design voor het volgen van het proces via het zelfkonfrontatie-inter-
view op individueel niveau wordt gegeven in figuur 3 5 
Figuur 3 5 Design voor de procesevaluatie van faalangstreductie op individueel niveau bin­
nen het schoolwaardenngssysteem onder invloed van de begeleidingsactiviteiten 
bij de twee stimulenngscondities de trainings- en de interviewgroep 
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3.4 Vraagstellingen 
Vanuit bovengenoemde doelen zijn vraagstellingen geformuleerd Het betreft in deze studie 
verschillende soorten vragen 
a vragen over de psychometrische kwaliteiten van de angstindex van de SSAT en het ZKI 
(hoofdstuk 4), 
b vragen over effecten en processen van de begeleiding binnen een groep van individuen 
(hoofdstuk 5 en 6), 
с vragen over de beschrijving van het proces van het Zelf en de herorganisatie daarvan, zowel 
op groeps- als op individueel niveau (hoofdstuk 7 en 8) 
In het empirische gedeelte van deze studie worden de volgende vragen aan de orde gesteld 
In hoofdstuk 4 
- Is de angstindex van de herziene SSAT een betrouwbare en valide maat om 
a) leerlingen met faalangst te selecteren, en 
b) verandenngen in de loop van de tijd te registreren9 
- Zijn de 4 gevoelsdimensies Ζ, Α, Ρ en N gemeten via de gevoelslijst van het ZKI 
a) betrouwbaar en 
b) valide om de mate \an faalangst in persoonlijke ervaringen te registreren9 
In hoofdstuk 5 
- Leidt herorganisatie van het Zelf tot verlaging van faalangst, gemeten op de SSAT, en tot 
verbetering van het zenuwvak-rapportcijfer9 
In hoofdstuk 6 
- Liggen de op de angstindex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds besloten in 
de daaraan voorafgaande processen in het Zelf, gemeten via het ZKI9 
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In hoofdstuk 7· 
- Kunnen er op grond van gegevens uit het ZKI, zowel affectief als inhoudelijk, betrouwbaar 
differentiaties aangebracht worden in het globale begnp negatieve faalangst7 
In hoofdstuk 8: 
- Hoe kunnen de kwantitatieve en kwalitatieve gegevens uit het ZKI zinvol gebruikt worden 
om de begeleiding van een faalangstige leerling inhoud te geven en om het ontwikkelings­
proces in het Zelf te volgen? 
3.5 Beschrijving van de onderzoeksgroepen 
Er wordt gekozen voor het werken met leerlingen van het tweede leerjaar voortgezet onder­
wijs, d w.z. met 13- tot 15-jangen Zoals uiteengezet in § 1 4 3 is de vroege adolescentie een 
kwetsbare penode in de ontwikkeling van de persoonlijkheid We kiezen juist voor deze leef-
й dsgroep, daar er in deze penode voor het eerst belangrijke zelftheoneen bewust kunnen wor­
den gemaakt, op effectiviteit kunnen worden getoetst en nieuwe zelftheoneen kunnen ontstaan. 
Bewust is niet gekozen voor leerlingen uit het eerste leerjaar, daar bekend is dat in dat jaar 
bijna alle leerlingen onzeker zijn en moeten wennen (Harter, 1986, Rosenberg, 1986). 
De 33 leerlingen die hebben deelgenomen aan het onderzoek zijn afkomstig uit het tweede 
leeijaar van de HAVO-afdelingen van twee scholengemeenschappen A en В in de omgeving van 
Nijmegen Beide scholen hebben een streekfunctie en zijn in veel opzichten met elkaar vergelijk­
baar. Nadere beschnjving van de scholen wordt achterwege gelaten om de herkenbaarheid van 
persoonlijke gegevens te voorkomen 
De trainingsgroep bevat leerlingen van school A, de controlegroep leerlingen van school B. 
De interviewgroep is samengesteld uit leerlingen van beide scholen en neemt één jaar later deel 
aan het onderzoek (zie figuur 3 4) 
Elke groep bestaat uit 11 leerlingen, waarvan telkens 7 meisjes en 4 jongens Het aantal leer-
lingen en de verdeling naar geslacht werd bepaald door de samenstelling van de trainingsgroep. 
Zoals gezegd laat het groepsdesign wegens deze kleine aantallen geen uitspraken toe over ver-
schillen tussen meisjes en jongens Hoewel het stnkt genomen op individueel niveau mogelijk 
is om onderscheid te maken tussen meisjes en jongens, vervalt op dit niveau tevens de zin van 
het onderscheid, daar immers de unieke persoon centraal staat 
De keuze van de leerlingen gebeurde via matching op de angstindex van de SSAT en ge-
slacht Vooruitlopend op de resultaten in hoofdstuk 5 en 6 blijken de groepen inderdaad verge-
lijkbaar op alle belangrijke variabelen op de voormetingen van zowel SSAT als op de eerste 
procesmetingen van het ZKI Zie de tabellen 5 4, 5 5 en 5 8 voor vergelijking van de dne groe-
pen op de SSAT en op het zenuwvakcijfer en de tabellen 6 1, 6.2 en 6 5 voor de vergelijking 
van beide stimulenngsgroepen op de procesmaten van het ZKI 
Er is een verschil tussen de twee experimentele groepen in de verwachtingen waarmee de 
leerlingen aan het interview beginnen 
In de trainingsconditie zijn de leerlingen op de hoogte van de mogelijkheid van begeleiding 
via een training, die een week na het gesprek (ZKI) zal beginnen. Hun ouders zijn daarvan via 
een bnef op de hoogte gesteld 
In de interviewconditie worden de leerlingen en de ouders alleen op de hoogte gesteld van 
het gesprek (ZKI) Aan het einde van het gesprek wordt aan de leerlingen gevraagd of ze bege-
leiding zouden willen voor hun faalangst Er wordt hen uitgelegd dat er een tweede gesprek 
volgt en dat dan met hen bekeken zal worden hoe het intussen met hen gaat en of begeleiding 
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dan nog nodig is. Voor de interviewleerlingen wordt pas na de tweede afname van de SSAT, 
indien zij dat wensen, gezocht naar begeleidingsmogelijkheden op school of daar buiten, het-
geen ook geldt voor de leerlingen uit de controlegroep. 
In beide experimentele groepen wordt in een ouderbrief vermeld dat, als de leerling uitgeno-
digd wordt voor een persoonlijk gesprek, dit betekent dat hij of zij is opgevallen qua reacties op 
de SSAT-vragenlijst voor faalangst die klassikaal is afgenomen. 
De mentoren van alle leerlingen zijn weliswaar op de hoogte van de SSAT-uitslagen, maar 
hen wordt verzocht in verband met het onderzoek niets speciaals te ondernemen. Tot na de 
tweede afname van de SSAT wordt aan geen van de mentoren en docenten iets meegedeeld over 
de gegevens die de persoonlijke gesprekken hebben opgeleverd. 
De beide interviewers zijn tevens de begeleiders in de Sidderkuur: mevr. I. Jansen en de 
auteur. Zij hebben in twee eerdere trainingen op onderzoeksschool A ervaring opgedaan met 
zowel het interviewen als het begeleiden van faalangstige leerlingen (Jansen, 1987; Poulie & 
Jansen, 1988a; idem, 1988b). 
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HOOFDSTUK 4 
METHODIEKEN OM FAALANGST TE SIGNALEREN, TE BEGRIJPEN EN 
TE REDUCEREN 
4.1 Inleiding 
Het doel van dit hoofdstuk is de methodieken te verantwoorden om faalangst te signaleren, 
te beschrijven en te reduceren. Er zijn drie methodieken ontwikkeld: 
Ten eerste een faalangsttest, die in groepsverband wordt afgenomen en tot doel heeft om de af­
hankelijke variabele faalangst te meten: de Situatie-Specifieke Angst-Test. De vragenlijst dient 
als selectie- en produktevaluatiemaat. 
Ten tweede een idiografische onderzoeksmethode om het proces van het Zelf te beschrijven en 
meetbaar te maken: het Zelflconfrontatie-interview. 
Ten derde een trainingsprogramma om de herorganisatie van het Zelf te stimuleren: de Sidder-
kuur. 
In dit hoofdstuk komen in verband hiermee de onderzoeksvragen over de psychometrische 
kwaliteiten van de beide meetmethoden aan de orde: 
1. Is de angstindex van de SSAT een betrouwbare en valide maat om 
a. leerlingen met faalangst te selecteren, 
b. veranderingen in de loop van de tijd te registreren? 
2. Zijn de 4 gevoelsdimensies Ζ, Α, Ρ en N gemeten via de gevoelslijst van het 
ZKI 
a. betrouwbaar en 
b. valide om de mate van faalangst in persoonlijke ervaringen te registreren? 
4.2 De Situatie-Specifieke Angst-Test 
De keuze voor de meting van faalangst viel op de angstindex van de Situatie-Specifieke 
Angst-Test (SSAT) van Bergen (1981). De SSAT bevat nog twee schalen, nl. één voor vermij-
dingsgedrag en één voor persoonlijke verantwoordelijkheid. Deze twee laatste schalen worden 
in dit onderzoek niet gebruikt, omdat zij inhoudelijk geen faalangst meten. 
De keuze van de angstindex van de SSAT is op de volgende drie punten gebaseerd: 
- Ten eerste is de angstindex van de SSAT een schaal, die ontworpen is voor het vaststellen 
van de mate van faalangst van leerlingen, in de leeftijd van 12 tot 16 jaar, in taaksituaties op 
school. 
- Ten tweede is de achterliggende persoonlijkheidstheorie interactionistisch van aard. Er werd 
bij het ontwerpen van de test van uitgegaan dat faalangst het resultaat is van een wisselwerking 
tussen een predispositie in de zelfstructuur van de leerling en bepaalde situatiekenmerken in 
prestatiesituaties op school.De SSAT past binnen onze keuze van een interactionistische benade-
ring en wel op het hoogste niveau. 
- Ten derde bleek de experimentele versie van de vragenlijst van Bergen (1981) reeds een be-
trouwbaar en valide meetinstrument te zijn. 
69 
De oorspronkelijke versie is, met het oog op efficient diagnostisch gebruik binnen het voort­
gezet onderwijs, door ons herzien op een aantal punten Deze aanpassingen maken het nodig 
om opnieuw de betrouwbaarheid en de validiteit van de herziene vragenlijst na te gaan Boven­
dien is met de oorspronkelijke versie nog niet onderzocht of de test op individueel niveau goed 
diagnosticeert Een uitgebreid verslag over de ontwikkeling van deze herziene versie van de 
SS AT voor meerdere schooltypen is gegeven door Van As (1991) 
In dit hoofdstuk zal worden volstaan met het beschrijven van de veranderingen binnen de 
SSAT en van de betrouwbaarheid en de validiteit van de angstindex van de herziene versie van 
de SSAT Wat betreft de betrouwbaarheid worden de stabiliteit en homogeniteit nagegaan Ten 
aanzien van de validiteit zullen gegevens betreffende de construct-, cntenum-, convergente en 
predictieve validiteit vermeld worden 
4 2 1 Herziene versie van de SSAT 
De vijf punten, waarop de oorspronkelijke vragenlijst van Bergen (1981) is herzien, worden 
beschreven in bijlage 1 
De herziene vragenlijst omvat nu acht herkenbare schoolsituaties 
a Een proefwerk terugkrijgen 
b Een schriftelijke opdracht maken in de klas 
с Een proefwerk maken 
d Een mondelinge beurt knjgen op de plaats 
e Een klassegesprek 
f Het rapport knjgen 
g Een spreekbeurt houden 
h Een mondelinge beurt knjgen voor de klas 
Voor een weergave van de in dit onderzoek gebruikte items behorend bij deze vragenlijst 
van acht schoolsituaties, zie bijlage 2 
De angstindex (Ai) wordt gemeten door de samenvoeging van dne componenten geoperatio­
naliseerd in dne subschalen 
1 de cognitieve component angst voor het niet kunnen (AK-schaal), 
2 de affectieve component evaluatieve gevoelens (EG schaal), 
3 de psychofysiologische component psychofysiologische bijverschijnselen (BV-schaal) 
In elke schoolsituatie geven de bijbehorende items elk één van de dne componenten weer, 
zie tabel 4 3 
1 De cognmeve component van faalangst angst voor het niet kunnen (de AK-schaal) 
Deze schaal bevat vragen gebaseerd op de cognitieve component van faalangst, het denken van 
leerlingen in spanningsvolle situaties op school De items hebben betrekking op ervaringen van 
twijfel aan eigen kunnen en op negatieve verwachtingen over de eigen prestaties Een voorbeeld 
uu deze schaal is 
Tijdens een klassegesprek denken leerlingen wel Als ik maar goed uit m η woorden kan komen 
Zo η gedachte heb ik 
A bijna altijd 
В wel vaak 
С wel eens 
D nooit 
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2 De affectieve component van faalangst evaluaneve gevoelens (de EG-schaal) 
De vragen van deze schaal zijn gebaseerd op de gevoelsmatige ervanngen van leerlingen in 
spanningsvolle situaties op school De items hebben betrekking op angst voor negatieve gevoe-
lens van beschaamdheid, teleurstelling en ergernis over de eigen persoon en op gevoelens, zoals 
angst en bezorgdheid en onzekerheid, die de taakuitvoenng negatief kunnen beïnvloeden Een 
voorbeeld uit deze schaal is 
Als andere leerlingen kunnen horen dat de docent iets over mijn werk zegt, dan 
A doel me dat niets 
В doet me dat nauwelijks iets 
С maakt me dat tamelijk onzeker 
D maakt me dat heel erg onzeker 
3 De psychofysiologische component van faalangst psychofysiologische bijverschijnselen (de 
BV-schaal) 
E>eze schaal vraagt leerlingen naar de lichamelijke verschijnselen in spanningsvolle situaties op 
school De items hebben enerzijds betrekking op de puur fysiologische verschijnselen zoals 
hartkloppingen en rood worden, anderzijds op de psychische verschijnselen zoals m p.imek ra­
ken en moeilijk kunnen inslapen Een voorbeeld uit deze schaal is 
Hel komt voor dat leerlingen erg in verwarring raken, als er üjdens hel proefwerk iets mei 70 goed lukt 
Hoe voel JIJ je als iels niel meteen lukt1 
A ik raak m paniek 
В ik voel me nogal onrusug 
С ik voel me een klem beetje onrustig 
D ik voel me rustig 
Omdat wijzigingen in het aantal situaties en het aantal items effecten kunnen hebben op de 
betrouwbaarheid en de validiteit van de angstindex van de SSAT, is daar onderzoek vooraf naar 
gedaan 
4 2 2 Betrouwbaarheid van de herziene SSAT 
In deze paragraaf zullen om de betrouwbaarheid te beoordelen, de stabiliteit en homogeniteit 
worden nagegaan 
Stabthteit 
Betrouwbaarheid van een vragenlijst in termen van stabiliteit over tijd staat op gespannen 
voet met sensitiviteit van een vragenlijst Ons streven is, om tot een vragenlijst te komen die 
sensitief is voor de verandenngen in de mate van faalangst op school onder invloed van bege­
leidingsactiviteiten Het terugbrengen van het aantal situaties van 14 naar 8 en het aantal items 
van 54 naar 24 zou consequenties kunnen hebben voor de stabiliteit van de angstindex van de 
SSAT Instrumenten die situatiespecifiek zijn en fluctuaties in de leerling-omgeving-interactie 
moeten kunnen registreren, zullen minder stabiel zijn dan testen die een trek meten (Bergen, 
1981, pag 142) 
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Bergen geeft vooreen aantal brugklasssen de stabihteitscoefficienten (r
x x
) van de angstindex 
over 14 weken en constateert dat deze zeer aanzienlijk zijn voor een situatiespecifieke test (r
x x 
rond 85) 
Wij bepaalden de stabiliteitscoefficienten van de angstindex bij 69 HAV02-leerlingen over 
17 weken (zie tabel 4 1) Dit is dezelfde penode als die tussen de voormeting en de nameting 
van de groepen in het onderzoek (zie tijdschema figuur 3 4) 
Tabel 4 1 Stabiliteitscoefficienten (test-hertest-betrouwbaarheid, r
x x
) van de schalen Ai, 
AK, EG en BV van de (herziene) SSAT 
SSAT-schalen 
Ai AK EG BV 
r„(n = 69) 56** 42** 54** 61** 
Noot ** ρ < 001 
We moeten concluderen dat de stabiliteit van de angstindex gedaald is, maar dat het verband 
tussen voor- en nameting nog steeds hoog significant is Er treden dus schommelingen op in de 
scores van de leerlingen zonder dat er een training heeft plaatsgevonden Bij nadere beschou­
wing zijn deze schommelingen in beide richtingen te constateren 
Dit houdt in dat we in ons onderzoek ook bij de controlegroep onbedoelde schommelingen 
in de mate van faalangst kunnen verwachten Dit is voor het gebruik in dit onderzoek echter 
geen bezwaar Een bedoelde verschuiving door faalangstreductie zal immers in de stimulenngs-
groepen in één richting plaatsvinden 
Homogeniteit 
Hoewel de SSAT situatiespecifieke faalangst meet, wordt er toch van een predispositie van 
het fadlangstmotief bij de leerling gesproken binnen de gekozen acht situaties Dit houdt in dat 
er wordt verwacht dat een leerling met een sterke dispositie in meerdere situaties affectief, cog-
nitief, lichamelijk en gedragsmatig 'faalangstig' zal reageren Bergen noemt dit de extensiteits-
maat van de SSAT d w z een constante angstfactor over specifieke situaties heen In onze ter-
minologie spreken we van kemassumpties van het Zelf 
Bergen geeft item totaal correlaties voor de Ai van r,, = 91 (n = 617) r,, = 94 (n = 189) Er 
worden door hem geen correlaties voor de subschalen gerapporteerd, zodat we hier geen verge-
lijkingen kunnen trekken 
Door ons werd voor een groep van 201 leerlingen van HAV02-niveau de homogeniteit, uit-
gedrukt in Гц, bepaald, zie tabel 4 2 
Tabel 4 2 Homogemteitscoefficienten (item totaal correlaties, r,,) van de schalen Ai, AK, 
EG en BV van de (herziene) SSAT bij HAV02-leerlingen 
SSAT schalen 
Ai (24) AK(8) EG (8) BV (8) 
^(11 = 201) 89 73 74 76 
Noot Ai(24)= aantal items in de Ai schaal, cn7ovoorls 
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Als we de grenswaarde van rlt = 70 hanteren, dan kan ook bij de herziene SSAT gesproken 
worden van scores die faalangst weergeven op extensiteitsmveau Bij de Ai vinden wij een ver­
gelijkbare coefficient als Bergen 
4 2 ? Validiteit van de herziene SSAT 
h onderstaande paragraaf zullen ten aanzien van de validiteit gegevens betreffende de con-
stmct-, cntenum-, convergente en predictieve validiteit worden vermeld 
Cowtructvaliditeit 
Een aantal items die in de expenmentele versie in de analyses werden weggelaten omdat ze 
niet loog genoeg of dubbel op de theoretisch veronderstelde factor laadden, werden door ons 
geherformuleerd of vervangen Er werd opnieuw een factoranalyse gedaan op alle items De 
proc'dure was analoog aan die van Bergen, namelijk een oblique rotatie met het oog op de af-
hanlehjkheid van beide factoren 
E« resultaten van de factoranalyse van de angstschalen van de herziene versie van de SSAT 
worcen gegeven in tabel 4 3 
Tabd 4 3 Factoranalyse volgens de hoofdassenmethode (oblique rotatie) voor alle items 
van de AK-, EG-, В V-schaal, in de 8 situaties A t/m H (zie bijlage 2), bij 127 
HAV02-leerlingen 
Аів 62 C 1 A K 58 E 1 A K 51 G\m 56 
A 2 A k 55 C2EG 67 E2 L G 56 C 2 A K 54 
A3 E G 55 C3Bv 61 E3Bv 61 G 3 I G 61 
B 1 A K 53 D 1 B V 61 F 1 A K 49 H 1 A K 69 
B2 B V 63 D 2 A K 62 F 2 B V 59 mLG 69 
ВЗЕД 57 D 3 E G 62 F 3 E G 47 H 3 B V 48 
Eigenwaarde verklaarde varianue 
10 62 27% 
Noot M ay = l l c r n 1 v a n situatie A van de BV schaal, enzovoorts 
Ut tabel 4 3 kunnen we aflezen dat alle items hoog laden op één angstfactor De geherfor-
mulerde items laden nu allemaal op de theoretisch veronderstelde factor De factor verklaart 
27% 'an de vanantie 
Ve kunnen concluderen dat met de aangebrachte verandenngen de constructvaliditeit van het 
instrunent niet is afgenomen en dat de verklaarde vanantie van de angstindex gestegen is van 
17% Bergen, 1981) naar 27% 
Cnteium- en convergente validiteit 
Vin de expenmentele SSAT werd door Bergen (1981, pag 173) de relane nagegaan tussen 
de arçstindex en de prestatiematen rapport- en proefwerkcijfers Er is een wetenschappelijke 
discusie over de vraag of rapportcijfers en schoolresultaten in het algemeen beschouwd kunnen 
wordm als valide entena voor het vaststellen van cntenumvaliditeit van motivatie-meetinstru-
mentm De Bruyn en Van den Bereken (1983) zijn van mening dat schoolresultaten een te afge-
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leid cntenum zijn en het beter is om theone-nabije entena te hanteren, zoals de gedragsindica 
toren doelstellmggedrag, intensiteit en persistentie Aan de andere kant zijn volgens Hermans 
(1979) schoolresultaten relevante maten, die iets zeggen over wat iemand presteert in het onder 
wijs op grond waarvan in de praktijk belangnjke beslissingen worden genomen Het ingebrach 
te bezwaar dat schoolresultaten geen zuivere prestanematen zijn omdat de docent inzet van de 
leerling mee laat wegen in de bepaling van het cijfer (Web, Heymans, Van de Munckhof & 
Terra, 1979), wordt niet als bezwaar gezien, omdat het juist wenselijk wordt geacht dat motiva 
tiematen feitelijke schoolprestaties voorspellen Hoewel voor beide standpunten iets valt te zeg­
gen, sluiten we met de titel van deze paragraaf aan bij de keuze van Bergen (1981) om school­
resultaten als entenummaat te gebruiken Ons doel is immers om te kijken of met de herziene 
SSAT de resultaten van Bergen gerepliceerd kunnen worden 
De verwachting van een negatieve samenhang tussen de angstindex en de schoolcijfers 
wordt in Bergen's onderzoek (1981) bevestigd voor leerlingen uit de hoogste klas van de basis­
school De correlaties met de angstindex schommelen rond de r = 30, hetgeen overeenkomt 
met 10% verklaarde vanantie In het voortgezet onderwijs onderzocht Bergen het verband tus­
sen de angstindex van de SSAT en situatiespecifieke resultaten, zoals proefwerkcijfers De cor­
re laues met de angstindex schommelen eveneens rond de r = - 30 Deze bevindingen komen 
overeen met resultaten uit vergelijkbare studies (Hembree, 1988) Bergen maakt geen onder 
scheid naar geslacht bij deze analyses 
Daar wij over de rapportcijfers van 380 HAV02- en MAV02-leerlingen beschikken, kunnen 
we de samenhang van de herziene SSAT met de rapportcijfers ook nagaan De resultaten staan 
weergegeven in tabel 4 4 Wij maken in deze analyse wel onderscheid naar geslacht omdat er 
een mogelijk verschil zou kunnen zijn in verschillende vakken tussen jongens en meisjes 
Tabel 4 4 Produktmoment correlatiecoefficienten tussen de angstindex van de (herziene) 
SSAT en gemiddelde rapportcijfers voor taalvakken en exacte vakken uitgesplitst 
naar geslacht (n = 380, meisjes 215, jongens 165) 
leervakken aanial angslindcx 
meisjes jongens totaal % vcrkl var 
laai 4 -25** -20* 19* 4 
exact 2 25** 18* 25** 6 
wiskunde 1 30** -29** 30** 10 
NooL taalvakken Nederlands Frans, Engels, Duits, exacte vakken Wiskunde, Natuurkunde, wiskunde hel vak 
Wiskunde afzonderlijk, * ρ < 05, ** ρ < 01 
We kunnen ook voor de herziene SSAT concluderen dat er in onze gegevens eveneens een 
negatief verband gevonden wordt tussen de angstindex van de SSAT en de cijfers op het rap­
port, hoewel de hoeveelheid verklaarde vanantie voor de meeste vakken geringer is, met name 
voor de jongens Alleen voor het vak wiskunde worden voor beide geslachten dezelfde correla­
ties als bij Bergen gevonden De conclusie is dat de nchting van de samenhang overeenkomstig 
de verwachting is, maar dat de sterkte van de samenhang in dit onderzoek gennger is dan door­
gaans wordt gevonden Op grond hiervan is het wellicht juister om deze bevindingen als een 
maat voor convergente validiteit op te vatten 
Twee andere deelonderzoeken waaruit de convergerende validiteit van de door ons herziene 
SSAT blijkt,worden beschreven door Van As (1991) nl de replicenng van de samenhang 
tussen faalangst en schoolniveau en van het systematisch hogere faalangstniveau van meisjes 
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Hembree (1988) rapporteert, dat er een negatieve samenhang is tussen faalangst en schoolm 
veau in een mate afhankelijk van de sexe, naarmate de faalangst hoger is daalt het schoolniveau, 
waarbij meisjes faalangstiger scoren dan jongens Beide bevindingen worden in het onderzoek 
van Van As (1991) bevestigd. Op VWO- en HAVO-scholen komt minder faalangst voor dan op 
MAVO- en LBO-scholen Meisjes scoren op alle typen van onderwijs hoger op de angstindex 
dan jongens Ook dit gegeven stemt overeen met de bevindingen van Bergen (1981) 
Predicneve validiteit 
Het doel van de herziening van de SSAT is om een vragenlijst te knjgen die leerlingen selec-
teert, die terecht in aanmerking komen voor begeleiding De angstindex is de maat voor deze 
selectie van de leerlingen Om na te gaan of leerlingen terecht worden geselecteerd, zijn we als 
volgt te werk gegaan Bij ruim vijfhonderd MAV02- en HAV02 leerlingen werd de SSAT af-
genomen, met het doel leerlingen voor faalangstbegeleiding te selecteren Zoals eerder is aange 
geven, blijkt dat 10 à 15% van de leerlingen relatief hoge faalangst rapporteert Op grond van 
dit gegeven zijn we begonnen de 15% hoogste scoorders (76 leerlingen) uit te nodigen voor een 
interview In dit interview is met elke leerling apart besproken of een extra begeleiding voor 
faalangst nuttig zou zijn De leerling besliste dan zelf of hij of zij mee wilde doen aan een trai 
ning, die buiten de schooluren zou worden gegeven 
Vergelijken wij de leerlingen die met de extra begeleiding voor faalangst mee wilden doen, 
de Ja-zeggers, met degenen die hetzij voor het interview bedankten, hetzij voor de begeleiding 
bedankten na geïnterviewd te zijn, de Nee-zeggers, dan zien wij een significant verschil op de 
angstindex en de subschalen daarvan In tabel 4 5 worden de resultaten weergegeven 
Tabel 4 5 t-toets van de scores op de Ai, AK, EG en BV van de (herziene) SSAT van leer-
lingen die "Ja" (groep A) respectievelijk ' Nee" (groep B) zeggen t a ν begelei 
ding 
























4 9 9 " 
4 47** 
Noot ** p< 01 (tweezijdig) 
Uit de toetsing van de gemiddelden van de leerlingen die deel wensen te nemen aan de be­
geleiding en degenen die ervoor bedanken blijkt, als de grens van de 15%-hoogste scoorders 
wordt gehanteerd, dat naarmate de angstindex hoger is, de kans groter is dat de leerling behoef­
te heeft aan begeleiding De Ai-scores dicht bij de 15%-grens brengen wellicht ook leerlingen 
met faalangst naar voren die deze zelf kunnen of willen hanteren Het feit dat leerlingen met de 
hoogste scores op de Ai een begeleiding wensen, wordt gezien als argument voor de predicneve 
validiteit van de herziene SSAT 
Voor de uitnodiging voor dit onderzoek werd de grens gelegd bij de 12% hoogst scorenden 
Het entenum voor een uitnodiging komt als volgt tot stand Er wordt uitgegaan van de totaal­
score op de angstindex Daar gebleken is dat meisjes hoger scoren dan jongens, worden de 
grenzen per sexe vastgesteld 
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Dit resulteert op HAVO-mveau voor de acht situaties in een cntenumtotaalscore > 60 voor 
de meisjes (gemiddelde score 7 5) en een cntenumtotaalscore van > 57 bij de jongens (gemid 
delde score 7 1) 
Ook per subschaal worden de grenzen op dezelfde wijze vastgesteld 
meisjes jongens 
AK schaal χ > 20 x> 19 
EG-schaal χ > 20 χ > 19 
BV-schaal χ > 20 χ > 19 
angstindex χ > 60 χ > 57 
4 2 4 Conclusie SSAT als entenummaat voor faalangst 
Wij kunnen concluderen dat het nagestreefde doel een kortere vragenlijst te construeren, die 
betrouwbaar, valide en efficient faalangst meet, bereikt is 
Hoewel de stabiliteitscoefficient lager uitvalt dan bij de expenmentele versie van de SSAT 
(Bergen, 1981), zijn we op grond van onze bevindingen van mening dat het verband tussen 
voor- en nameting voldoende sterk is om de vragenlijst als een evaluatie-instrument in het hui­
dige onderzoek te gebruiken (zie ook § 9 2) 
De betrouwbaarheid in termen van interne consistentie van de angstindex is goed Er is 
sprake van een vragenlijst, die ook een algemene factor, d w z kernassumpties in verband met 
faalangst, meet 
De constructvaliditeit van de herziene SSAT blijkt uit het feit dat de apnon-structuur empi-
nsch wordt gerepliceerd De door de angstindex verklaarde vanantie is 27% 
De predictieve validiteit van de SSAT blijkt uit het feit dat het mogelijk is om op een effi 
cíente wijze de juiste leerlingen uit te nodigen voor het interview 
Van de oorspronkelijk vastgestelde cntenumvahditcit wordt de nchting van de samenhang 
met schoolcijfers gerepliceerd, terwijl voor de meeste vakken de verklaarde vanantie iets ge-
nnger uitvalt Geconcludeerd wordt dat de samenhang met schoolresultaten wellicht beter als 
convergente validiteit kan worden opgevat Het feit dat de test de in de literatuur genoemde ΙΟ­
Ι 5% faalangst op de middelbare school kan vaststellen, bevestigt op een andere wijze de con­
vergerende validiteit van het instrument Ten slotte blijkt dat de SSAT verschillen in faalangst 
onder invloed van schoolniveau en onder invloed van sexe kan vaststellen, hetgeen conform de 
bevindingen is uit de literatuur met verwante meetinstrumenten 
Op grond van deze bevindingen kunnen we de eerste onderzoeksvraag van dit hoofdstuk 
over de betrouwbaarheid en de validiteit van de herziene SSAT positief beantwoorden De (her­
ziene) SSAT blijkt een betrouwbare en valide maat om faalangstige leerlingen te selecteren en 
om verandenngen in de mate van faalangst te registreren 
4.3 Constructie van de procesmaat en individuele begeleiding: het ZKI 
Zoals in hoofdstuk beschreven, vervult de uit de waardenngstheone afgeleide methode van 
zelfonderzoek, de ZKM, in verandenngsprocessen dne belangrijke functies 
Ten eerste heeft de methode een diagnostische functie om de zelfstructuur te beschnjven 
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Ten tweede heeft de methode een activerende functie. Er is, doordat de persoon medeonderzoe-
ker is, een grote betrokkenheid. Hij of zij wordt gestimuleerd en raakt gemotiveerd om iets te 
doen met de inzichten in het Zelf, door het expliciet maken van verschillende Mij's. 
Ten derde heeft de methode een evaluatieve functie. Een tweede zelfonderzoek kan men zien als 
een evaluatie van de tussenliggende validatieperiode, met daarbij de vraag: Hebben nieuwe erva-
ringen wijzigingen in de zelfstructuur teweeggebracht? Ook als er in de validatieperiode sprake 
is geweest van een vorm van begeleiding, kan tijdens of na deze periode het waarderingssys-
teem samen met de persoon beschouwd worden op veranderingen in de inhoud en affectieve 
structuur en organisatie van het Zelf. 
Het zelfkonfrontatie-interview (ZKI), dat in het huidige onderzoek wordt gebruikt, is een 
verkorte versie van de ZKM, die is toegespitst op het bestuderen van de zelfstructuur van faal-
angstige adolescenten. 
De drie functies van de ZKM zullen in het ZKI worden gebruikt om het verschijnsel faal-
angst binnen de zelfstructuur 1) individueel te diagnosticeren, 2) inzichtelijk te maken voor de 
persoon en daarmee te stimuleren tot herorganisatie en 3) door de tijd te volgen. Daartoe is de 
ZKM bewerkt en geschikt gemaakt voor het ontlokken van waarderingen betreffende faalangst 
zoals door adolescenten ervaren op school. 
In de volgende paragrafen worden deze aanpassingen behandeld, worden betrouwbaarheid 
en validiteit van het ZKI besproken en wordt de kwantitatieve operationalisatie van faalangst in 
het waarderingssysteem gegeven. Als afsluiting volgt de operationalisatie en betrouwbaarheid 
van de kwalitatieve analyses betreffende de gevoelspatronen en een vijftal typen van zelf-
assumpties. 
4.3.1 Het ZKI als een aangepaste versie van de ZKM 
Er zijn een aantal belangrijke verschillen met de ZKM, zoals beschreven in § 2.4, die we 
hieronder uiteen zullen zetten. 
1. In de ZKM wordt getracht op systematische wijze het levensverhaal van een persoon in de 
vorm van waardegebieden te formuleren. In het ZKI wordt op geordende wijze slechts een ge-
deelte van het levensverhaal geordend. Via de ontlokkers wordt alleen datgene in het verhaal 
betrokken wat volgens de leerling belangrijk is voor zijn of haar functioneren op school. Wij 
noemen dit gedeelte van het waarderingssysteem het schoolwaarderingssysteem (SWS). 
2. In plaats van één nagesprek zijn er aansluitend aan het interview voor de trainingsleerlingen 
7 groepsbijeenkomsten, waarin hetgeen naar voren gebracht in het interview, op allerlei manie-
ren aan de orde kan komen (zie ook § 4.4). Voorde leerlingen in de interviewconditie is er ook 
geen nagesprek tussen de interviews in. 
3. De open vragen {ontlokkers) zijn aangepast om de leerling te stimuleren hun verhaal met be-
trekking tot de problematiek van faalangst te doen. 
4. De gevoelslijst is aan het gebruik voor adolescenten aangepast. In plaats van zelfstandige 
naamwoorden werden bijwoorden of korte bijzinnen gekozen. Bijvoorbeeld in plaats van 'dan 
voel ik tevredenheid' werd de formulering 'dan voel ik me tevreden'. Niet alle gevoel s woorden 
werden door adolescenten als bedoeld geïnterpreteerd. Woorden als intimiteit en zorgzaamheid 
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werden met begrepen of anders opgevat Zo werd bijvoorbeeld 'zorgzaamheid' opgevat als 
'zorgen maken over' 
Met het oog op de duur van de methode en de van de leerling gevergde inspanning werd een 
lijst van 22 gevoelens samengesteld in plaats van 30 De verkorting werd aangebracht in het 
aantal positieve (P) en negatieve (N) gevoelens (nu ieder 7) Het aantal gevoelens van zelfbe­
vestiging (Z) en betrokkenheid (A) bleef voor elk van beide gevoelens 4 (zie bijlage 3 5) 
5 Bij de waardegebieden die zich daarvoor lenen wordt na het noteren van het waardegebied 
nog doorgevraagd over het denken in die situatie, het gedrag en de (ingebeelde) gevolgen Als 
deze aspecten door de leerling met spontaan naar voren zijn gebracht, wordt langs deze weg ge­
tracht onderliggende assumpties en mogelijke Zelven door de leerling in het verhaal op te laten 
nemen Als de leerling niet reageert op deze vragen wordt dit gerespecteerd 
De beschrijving van de procedure van het ZKI is als bijlage 3 opgenomen Daar de wijzigin­
gen in de gevoelslijst gevolgen zouden kunnen hebben voor de betrouwbaarheid en de validiteit 
van het ZKI, hebben we deze aspecten van te voren onderzocht, waarvan hieronder het verslag 
4 3 2 Betrouwbaarheid en validiteit van het ZKI 
Betrouwbaarheid 
Voor de betrouwbaarheid is het van essentieel belang, dat de gehanteerde gevoelswoorden 
begrijpelijk zijn voor adolescenten De woorden binnen de bovengenoemde vier dimensies Z, 
Α, Ρ en N moeten elk in voldoende mate correleren met de totaalscore van de betreffende ge-
voelsdimensie Hiertoe zijn betrouwbaarheidsanalyses op individueel niveau uitgevoerd 
De homogeniteit van de dimensies van de gevoelslijst op individueel niveau werd vastge­
steld door per leerling over alle waardegebieden van het eerste en het tweede interview na te 
gaan of de totalen van de Ζ, Α, Ρ en N scores als schaal beschouwd mogen worden Hiertoe 
werden item-totaal correlaties vastgesteld 
In onderstaande tabel 4 6 worden de homogeniteitsgegevens vermeld van de Ζ, Α, Ρ en N 
scores van alle leerlingen uit de trainingsgroep en de interviewgroep 
Het resultaat is dat van de 88 berekende correlaties slechts 3 beneden het door Hermans et 
al (1985, pag 20) gestelde minimum van r = 70 liggen 
We mogen hieruit concluderen dat door de individuele leerlingen de gevoelens binnen de di­
mensies in hoge mate interri consistent worden opgevat 
In de enkele gevallen waar dit met het geval is, voorziet de methode in een correctiemoge-
lijkheid Door het weglaten van één van de gevoelens, kan een betrouwbaarheid bereikt worden 
die de grens van r = 70 overschrijdt of zo dicht mogelijk benadert De methode voorziet in een 
berekening van de hoogst bereikbare betrouwbaarheid voor ieder individueel geval 
Onze conclusie luidt dat met de gebruikte instructie en procedure het zelfonderzoek bij jon-
geren in bijna alle gevallen voor de individuele leerling betrouwbare Ζ, Α, Ρ en N scores op­
levert 
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Tabel 4 6 Interne consistentie (Cronbach's alfa-coefficient) voor de 4 gevoelsdimensies Z, 



















































































































































Noot De alfa-coCfiiciemcn tussen haakjes zijn gecorrigeerde betrouwbaarheden bij weglating van één van de ge 
voelens 
Validiteit 
Aan de vraag of de vier gevoelsdimensies apart bestaansrecht hebben, wordt door Hermans 
(1985, pag 13) aandacht gewijd De Z en A gevoelens blijken positieve gevoelens te zijn die 
onderling г = 27 correleren in het algemeen ervaren van een groep universitaire studenten (n = 
43) Bij een groep volwassenen met psychische klachten (n = 40) ligt de onderlinge correlatie 
tussen de Z en A dimensie aanzienlijk hoger, namelijk r = 64 
In onze groep leerlingen (n = 22) vinden we ook een relatief hoge samenhang tussen de Ζ en 
A gevoelens op het algemeen ervaren, namelijk r = 58 en r = 48, zoals blijkt uit tabel 4 7 Het 
gegeven dat het verband tussen Z en A scores bij personen met problemen hoger uitvalt, kan 
verklaard worden door relatief lage waarden en een genngere spreiding van de scores 
Verder analyseerden Hermans et al (1985, pag 27) de inhoud van de waardegebieden met 
een extreme score aan de Ζ kant tegenover waardegebieden met een extreme score aan de A kant 
van de Z, A balans, via onafhankelijke beoordelaars De conclusie luidde dat in een verzameling 
van mensen een samenhang bestaat tussen de affectieve betekenis van het waardegebied en de 
tekst die daan η wordt uitgesproken 
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Tabel 4 7 Produktmoment correlatiecoefficienten tussen indices Ζ, Α, Ρ en N in het alge­
meen ervaren, zowel bij het eerste als bij het tweede ZKI (n = 22) 
eerste ZK.I tweede ZKI 
Z A P N Z A P N 
Ζ 
A 58** -
Ρ 76*** 80*** -
Ν 49* 25 -53** 
NooL * ρ < 05 (tweezijdig), ** ρ < 01 (tweezijdig), *** ρ < 001 (tweezijdig) 
De constructvaliditeit van de vier aparte gevoelsdimensies kan worden gemotiveerd vanuit 
het feit dat men uit de bestudering van de affecoeve component van een waardegebied uitspra­
ken kan doen over de inhoud van het waardegebied Het onderzoek leverde een aantal typische 
gevoelsthema's op die in § 2 2 3 reeds uiteen werden gezet In de waardenngstheone staat het 
individu centraal Alleen al het feit dat in de waardegebieden van individuen een lage samenhang 
гп de gevoelsdimensies kan voorkomen is een argument om die dimensies te onderscheiden 
Bovendien zijn het juist de waardegebieden met minder voorkomende gevoelspatronen die relè 
vant zijn voor zelfinzicht en begeleiding 
In het huidige onderzoek zal worden nagegaan of de bij volwassenen gevonden betekenis-
volle gevoelspatronen bij adolescenten zijn terug te vinden (§7 2 1) Bovendien zal worden 
nagegaan of in de inhoud van waardegebieden met extreme Ζ en A scores ook inhoudelijk de 
beide grondmotieven Ζ en A terug te vinden zijn (§7 2 3) 
In hoeverre via het ZKI het concept 'faalangst' onderzocht kan worden is een vraag naar de 
begnpsvaliditeit van onze operationele definitie van negatieve faalangst binnen de zelfstructuur 
Een precieze grens tussen wat nu wel en wat niet tot het concept 'faalangst' behoort in een 
individueel waardenngssysteem kan natuurlijk nooit getrokken worden 
Toch hebben we naar een definitie gezocht die zowel het unieke van de persoon in zich 
draagt, alsook over personen heen als groepsmaat gebruikt kan worden Voor dit onderzoek 
gaan we ervan uit dat de mate van negatieve faalangst in het schoolwaardenngssysteem tot 
uiting komt in 
a de affectscore bij het waardegebied over het zenuwvak, op ontlokker 3 (zie bijlage 3 3) naar 
voren gebracht, 
b de affectscore bij een waardegebied over een persoonlijke zenuwsituatie, op ontlokker 2 
naar voren gebracht 
In § 4 3 3 worden de affectieve indices nader gedefinieerd 
De correlaties in tabel 4 8 tussen de angstindex van de SS AT en de affectieve indices van de 
waardegebieden van het zenuwvak en een zenuwsituatie ondersteunen de begnpsvaliditeit van 
de operationalisering van faalangst door deze waardegebieden 
In het eerste ZKI (zie tabel 4 8) is de kwaliteit van beide faalangstwaardegebieden het sterkst 
gerelateerd aan de mate van faalangst op de angstindex hoe hoger de faalangst, hoe minder 
positieve en hoe meer negatieve gevoelens in de waardegebieden ZV en ZS Dat er in het eerste 
zelfonderzoek geen significante correlatie is met de Ζ gevoelens, is te verklaren uit het feit dat de 
meerderheid van de leerlingen een zeer lage score heeft, er is weinig spreiding Het is opvallend 
dat ondanks een kleine spreiding het verband tussen de A gevoelens en de mate van faalangst 
wel significant is 
48* 
65*** 84*** -
01 14 08 
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Tabel 4.8 Produktmoment correlatiecoëfficiënten tussen Ai-scores van de (herziene) SSAT 
en de gevoelsscores van de waardegebieden ZV en ZS via het ZKI (n = 22) 
angstindex procesmcting eerslc ZKI procesmeting iwecdc ZKI 
zenuwvak 
Z A P N K Z A P N K 
Ai -.38* -.50* -.62*** .46* -.6Λ*** -.69*** -.64*** -.65*** .38* -.51** 
zenuwsituatie 
Ai -.25 -.53** -.62*** .49* -.58** -.61** -.60** -.59** .33 -.45* 
Noot: К = kwaliteit: Ρ χ 100 / (Ρ+Ν); * ρ < .05; ** ρ < .01; *** ρ < .001. 
In het tweede ZKI, als de spreiding in de scores is toegenomen door ontwikkelingen in de 
loop van de begeleidingsperiode, blijkt er ook een verband tussen de Ζ gevoelens en de angst­
index te zijn. 
We kunnen op grond van deze resultaten concluderen, dat de indices Z, A, P, N en К van 
de waardegebieden zenuwvak en zenuwsituatie, valide maten zijn, die de mate van zenuwach­
tigheid in persoonlijke ervaringen weerspiegelen. 
4.3.3 Kwantitatieve affectanalyse volgens het ZKI 
In de analyse van de affecten (hoofdstuk 8) worden verschillende maten gebruikt die zijn 
ontleend aan de gebruikelijke analysemethoden van de ZKM (Hermans, 1981a, 1981b; Her­
mans et al., 1985). De vier centrale maten met betrekking tot de affecten zijn: 
Z: totale som van de Ζ gevoelens 
A totale som van de A gevoelens 
P: totale som van de Ρ gevoelens 
N: totale som van de N gevoelens 
K: P x l 0 0 / ( P + N ) 
Via de gevoelslijst met 4 Z, 4 A, 7 Ρ en 7 N affecten kunnen de totale Z en A waarden elk 
maximaal 20 bedragen en de Ρ en N totalen elk maximaal 35. 
De index К geeft de balans weer van de Ρ en N gevoelens en kan waarden aannemen van 
0% tot 100%. 
Al deze verschillende indices zullen per individu voor ieder waardegebied berekend worden 
en voor enkele van de onderstaande variabelen over personen worden geaggregeerd. De varia­
belen, waarover gemiddelde groepsmaten berekend worden, zijn: 
ZV: waardegebieden betreffende het zenuwvak 
ZS: waardegebieden betreffende een zenuwsituatie 
AE: algemeen ervaren op school 
SWS: alle waardegebieden (zonder algemeen en ideaal ervaren). 
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Welbevinden 
In deze studie wordt als gevolg van de herorganisatie van het zelfsysteem verwacht dat het 
welbevinden van de in aanvang faalangsnge leerlingen zal toenemen Het welbevinden kan vol 
gens de ZKM op verschillende manieren bestudeerd worden De volgende maten zullen binnen 
de huidige studie worden gebruikt 
- De kwaliteit van het schoolwaardenngssysteem wordt berekend als de gemiddelde kwaliteit 
van alle waardegebieden 
- De kwaliteiten (K) van het algemeen ervaren, van het zenuwvak en van de zenuwsituatie 
kunnen afzonderlijk berekend worden 
- De relatie tussen het algemeen ervaren en het ideaal ervaren wordt uitgedrukt in de correlatie 
tussen de 22 gevoelens, die aan vragen betreffende beide ervanngen worden toegekend Een 
lage, niet significante correlatie duidt op een discrepantie tussen hoe een persoon zich voelt 
en hoe hij of zij zich zou willen voelen 
Affectieve generalisatie 
Het ene waardegebied heeft een sterkere doorwerking in het totale systeem dan het andere 
Wij willen nagaan wat de plaats is van de faalervanngen in het schoolwaardenngssysteem 
De mate waann een waardegebied 'doorwerkt' in het algemeen ervaren wordt uitgedrukt in 
een correlatie tussen de gevoelens die worden toegekend aan respectievelijk elk waardegebied 
en aan het algemeen ervaren 
Wij stellen de grens voor affectieve generalisatie bij een correlatie r > 60 Hermans (1987b) 
toont aan dat correlaties boven deze waarde geen toevalscorrelaties kunnen zijn 
We stellen, dat deze correlatie een indicatie geeft van de mate waann faalangstervdringen 
'doorwerken' in het dagelijks ervaren op school, hoewel strikt genomen geen causale uitspraak 
gedaan kan worden 
Op dezelfde wijze kan worden nagegaan of de faalangstervanngen onderling correleren en 
samen behoren tot één gevoelscluster of losstaande ervanngen zijn met relatief onafhankelijke 
gevoelspatronen 
GevoeUthema's van de negatieve waardegebieden 
In hoofdstuk 2 werd beschreven hoe menselijke ervanngen naar gevoelspatronen getypeerd 
kunnen worden 
In dit onderzoek willen we nagaan welke van deze typen gevoelspatronen voorkomen in de 
waardesystemen van faalangstige jongeren Theoretisch zijn er gevoelspatronen van drie soor-
ten ervanngen te verwachten Dit zijn 
1 de blokkerende 00 ervanngen, 
2 de negatieve Ζ ervanngen, en 
3 de negatieve A ervanngen 
Om de negatieve waarderingen in te delen hanteren we de onderstaande voorwaarden De 
waardenngen die buiten deze entena vallen, zullen worden ingedeeld in de categorie overig' 
De entena zijn 
blokkerende 00 Ζ + A < 7 verschil < 4 N > 1,5 Ρ К < 40 % 
Negatieve Ζ Ζ > A verschil > 6 Ν > 1,5 Ρ К < 40 % 
Negatieve Α A > Z verschil > 6 N > 1,5 Ρ K < 4 0 % 
In onze analyse zullen de negatieve waardegebieden van de leerlingen worden ingedeeld in 
deze categoneen 
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De aard van de ZKI-methode maakt naast de bovengenoemde kwantitatieve typenonder-
scheiding ook een kwalitatieve typenonderscheiding mogelijk op grond van de inhoud van de 
waardegebieden. 
4.3.4 Kwalitatieve inhoudsanalyse volgens het ZKI 
Wij denken, dat het met het oog op effectieve begeleiding belangrijk is om het individuele 
probleem van een faalangstige leerling te kennen en te begrijpen. Wij nuanceren daarmee de no-
mologische opvatting dat het verschijnsel negatieve faalangst te begrijpen en te behandelen zou 
zijn vanuit één algemeen geldend theoretisch model. Een ander extreem standpunt is volgens 
ons dat ieder faalangstig individu altijd als volstrekt uniek benaderd zou moeten worden. Wij 
streven emaar om het verschijnsel op meerdere niveaus van generalisatie te benaderen. In lijn 
met de § 1.5.2 genoemde uitspraak van Kluckhohn en Murray (1953), stellen wij dat: iedere 
faalangstige persoon is als a) alle andere faalangstigen, b) sommige andere faalangstigen en c) 
geen andere faalangstige persoon. 
De kwalitatieve inhoudsanalyse heeft tot doel te onderzoeken in hoeverre belangrijke zelfas-
sumpties van faalangstige leerlingen zijn als de zelfassumpties van sommige andere faalangstige 
leerlingen. Daartoe zullen we inhoudelijk nagaan in hoeverre in de persoonlijke verhalen van de 
faalangstige leerlingen thema's te onderscheiden zijn op het dieperliggend niveau van kern-
assumpties. Wij gaan er van uit dat zowel de inhouden van de waardegebieden als de informatie 
door de leerlingen toegevoegd via doorvragen, kernassumpties over het Zelf weerspiegelen. 
Burka en Yuen (1988) beschreven naar aanleiding van interviews met studenten, die in hun 
studie stagneerden door vermijdingsgedrag, vijf categorieën van zelfassumpties die door de ver-
mijders in verband werden gebracht met hun latere studiemoeilijkheden. De door Burka en 
Yuen (1988) onderscheiden thema's zijn: 'the pressuring theme', 'the doubting theme', 'the 
clinging theme', 'the controling theme' en 'the distancing theme'. 
Op basis van deze bevindingen formuleerden wij vijf thema's van mogelijke kemassumpties 
over het Zelf in relatie tot de omgeving. Op grond van de inhoud van de waardegebieden en de 
genoteerde informatie over het denken, kunnen kernassumpties over het Zelf door onafhanke-
lijke beoordelaars afgeleid worden. Deze worden ingedeeld in de volgende vijf door ons be-
noemde types met hun eigen thema's: 
1. het prestatietype, 
2. het twijfeltype, 
3. het overafhankelijke type, 
4. het overonafhankelijke type en 
5. het isolatietype. 
Hieronder volgen de beschrijvingen op grond waarvan de beoordelaars de schoolwaarde-
ringssystemen van de leerlingen hebben toegewezen aan de thema's. Wanneer meerdere the-
ma's in een verhaal werden aangetroffen, werd de beoordelaar verzocht het meest naar voren 
springende thema aan te geven. 
1. Het prestatietype 
De leerling is extreem prestatiegericht en spreekt over geestelijke spanning in situaties waar-
in hij of zij iets van zichzelf moet laten zien. Er wordt gedacht in termen van alles of niets. De 
leerling lijkt van zichzelf altijd het perfecte te eisen. Een middelmatige prestatie kan als een mis-
lukking worden gezien. 
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Een aantal leerlingen met dit thema in hun persoonlijke verhaal noemt expliciet dat ze zich-
zelf onmiddellijk schuldig voelen en zichzelf op de kop gaan geven 
In de waardegebieden die de relatie met de omgeving uitdrukken (ouders, broer of zus, de 
familie of andere belangrijke personen) is vaak iets terug te vinden van het 'op een voetstuk 
plaatsen' door de relatie 
De onderliggende assumptie die de leerling lijkt te hanteren is "Ik word alleen geaccepteerd 
of accepteer alleen mijzelf, als ik prestaties lever " Deze gedachte generaliseert naar "Met elke 
prestatie die ik moet leveren, staat mijn gehele persoonlijke waarde op het spel Ik moet goed 
zijn, anders ben ik nergens meer of word ik verlaten of worden ze woedend " 
Een fout betekent vaak· schuld voelen De leerlingen met dit type levensverhaal rapporteren 
stress en opgejaagdheid 
2 Het twijfeltype 
Een ander thema, waaronder we een aantal verhalen kunnen indelen, is het thema van de 
twijfel 
In de waardegebieden over faalervanngen klinkt een neerslachtige stemming door Het lijkt 
voorde leerlingen van groot belang om goed te zijn, maar bij voorbaat lijkt dit al niet voor hen 
weggelegd 
De onderliggende assumptie die de leerling lijkt te hanteren is "Ik moet presteren, goed zijn, 
mooi zijn om geaccepteerd te worden, maar ik heb bij voorbaat al eigenschappen, waardoor ik 
grote kans loop te mislukken " 
Een fout betekent vaak "Zie je wel, ik kan het met1" Doemdenken en neerslachtige stemmin-
gen komen in deze levensverhalen veelvuldig voor 
3 Het overafliankehjke type 
Er zijn ook verhalen die worden gekenmerkt door de hulpeloosheid die optreedt in situaties 
waann de leerlingen zelf iets moeten presteren Hetgeen in hun verhaal doorklinkt, is dat zij zich 
in sterke mate afhankelijk voelen van hun omgeving De gezinsband is vaak belangrijk Deze 
fungeert als een 'levenslijn' zonder welke de leerling niet kan functioneren een veilig nest Af-
hankelijkheid van de familieleden, hun ideeën, wensen, activiteiten klinkt bij deze leerlingen 
door in hun verhaal Het gezin als geheel kan ook als buffer fungeren voor de buitenwereld 
Het kan ook voorkomen, dat een leerling wordt gebonden door één dominant gezinslid Er 
worden geen stappen ondernomen die tot onafhankelijkheid leiden 
Kenmerkend in deze levensverhalen is het gebrek aan eigen verantwoordelijkheid Externe 
factoren worden veelal aangedragen om eigen falen te verklaren De boodschap die in de waar-
degebieden doorklinkt is "Anderen weten wat goed voor me is Zelf lukt het me met " 
Een fout maken betekent meer hulp vragen' Prestatiesituaties kunnen leiden tot paniek en 
chaotisch gedrag 
4 Het overonafliankehjke type 
Bij verhalen van dit type, wordt het thema aangetroffen van (over)controle door thuis, waar-
tegen de leerling zich verzet Ouders zijn geneigd in sterke mate het leven van het kind te rege-
len De jongere knjgt geen ruimte voor eigen initiatieven en beslissingen 
Omdat deze wijze van benadering botst met het natuurlijk streven van de jonge mens tot zelf-
standigheid, kan falen voor hem of haar een keuze worden, die nog enigszins macht verschaft 
De keerzijde van die keuze is echter de onzekerheid en de beklemming van het falen, bij-
voorbeeld ten opzichte van leeftijdsgenoten en toekomstmogelijkheden 
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De boodschap die doorklinkt naar deze jongeren is: "Wij zorgen wel dat je leven goed loopt; 
volg de weg maar die wij voor je uitstippelen." 
De reactie van de jongere daarop is: "Ik bepaal zelf wie ik ben; ik zal laten zien dat ik ook 
macht heb." Persoonlijke verhalen die binnen dit thema te plaatsen zijn, kenmerken zich door al-
lerlei protestvormen. Kerngedachten van leerlingen bij wie dit thema speelt, gaan in de richting 
van de vraag: "Wat kan ik zelf in mijn leven nog bepalen?" 
5. Het isolatietype 
Tenslotte is er het type levensverhaal waarin een verbroken of niet hechte gezinsband cen-
traal staat. Het gemis van één der ouders, bijvoorbeeld ten gevolge van een verbroken contact 
na een echtscheiding, of na overlijden van één der ouders. 
Naast een feitelijke afwezigheid van een belangrijke ander kan er ook sprake zijn van een 
tekort aan aanwezigheid in de zin van aandacht en steun. De leerling ervaart desinteresse van de 
kant van (één van) de ouder(s). De boodschap die de jongere ontvangt is: "Ga weg, val me niet 
lastig." 
Een reactie van de kinderen kan zijn dat zij zich gaan afvragen, wat zij fout doen of wat er 
mis met hen is. De vraag die de adolescent zichzelf stelt is: "Wat doe ik fout dat ze mij niet 
zien?" of "Wat heb ik gedaan dat mijn vader of moeder verdwenen is?" 
Kerngedachten van leerlingen bij wie dit thema domineert komen neer op: "Ze geven niks 
om mij, ik ben niks waard." De onderliggende assumptie die de leerling lijkt te hanteren is: "Er 
mankeert iets aan mij, ik doe het niet goed. Hoe kan ik mij bewijzen zodat ze me zien staan?" 
Kenmerkend in de uitspraken en gedachten van deze jongeren over zichzelf en de omgeving 
is vaak het ontbreken van vertrouwen in de omgeving en het vermijden van nieuwe contacten. 
Samengevat kunnen we de onderliggende assumpties van de vijf types als volgt omschrijven: 
Thema Kcmassumplic 
1. prestatie Ik moei presteren, anders ben ik niets waard. Ik ben mijn prestaties. 
2. twijfel Ik ben mets, 'l zal ook nooit iets worden. Daar is iedereen het over eens. 
3. overafhankclijkheid Er zijn redenen buiten mij waarom ik faal. Ik kan het niel helpen, dat het /o loopl. 
Ik kan het niet alleen. Ik moet geholpen worden. 
4. overonafhankclijkhcid Ik word gecontroleerd. Ik bepaal zelf wie ik ben. Ik wil ook macht. 
5. isolatie Mensen laten mij in de steek omdat er iets met mij mis is of omdat ik dingen ver-
keerd doe. 
Betrouwbaarheid van de thema's 
In de schoolwaarderingssystemen van 2de klas leerlingen binnen HAVO, MAVO en LBO/ 
IBO \onden wij (Poulie & Jansen, 1990) een interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van twee onaf-
hankelijke beoordelaars over 33 waarderingssystemen van 75%. De punten van discussie be-
treffen meestal verhalen waarin door één of beide beoordelaars meerdere thema's aangetroffen 
worden. 
In dit onderzoek herhalen we deze betrouwbaarheidsbepaling met de resultaten, zoals weer-
gegeven in tabel 4.9. 
Er werden totaal 22 verhalen beoordeeld door drie onafhankelijke beoordelaars. Twee van 
de drie beoordelaars waren niet op de hoogte met de zelfkonfrontatie-methode en beoordeelden 
derhalve de inhoud van de verhalen zuiver op de inhoud van de waardegebieden, de toelichtin-
gen daarbij door de leerling en op een enkel gegeven dat vooraf van de mentor werd verkregen. 
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De beoordelaars werden niet getraind. Zij kregen de omschrijvingen van de thema's zoals 
hierboven vermeld. Daar waar zij meenden twee thema's in een verhaal te vinden moesten ze het 
meest naar voren tredende thema noemen. 
Tabel 4.9 Mate van overeenkomst tussen 3 onafhankelijke beoordelaars bij de indeling van 
22 faalangstverhalen in de vijf inhoudelijke thema's 
beoordelaar 1 beoordelaar 2 
beoordelaar 1 
beoordelaar 2 82 % 
beoordelaar 3 70 % 73 % 
De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid van de thema's blijkt wederom aanvaardbaar, zodat 
we kunnen spreken van een voldoende betrouwbaar indelingssysteem. 
4.3.5 Conclusie: ZKI als maat voor het faalangstproces 
We kunnen concluderen dat de psychometrische kwaliteiten van het ZKI voldoen aan de 
eisen van betrouwbaarheid en validiteit. 
De gevolgde procedure van het ZKI leven voldoende betrouwbare Ζ, Α, Ρ en N scores op 
bij HAVO-jongeren. 
Hoewel de gevoelsdimensies Ζ, Α, Ρ en N onderling nogal hoog correleren, werden argu­
menten aangedragen dat het zinvol is de dimensies als aparte dimensies te beschouwen en te 
analyseren. 
Met name de gevoelsscores bij de waardegebieden over het zenuwvak en de zenuwsituatie 
blijken valide maten om over tijd heen de hoogte van faalangst in deze individuele ervaringen te 
meten. 
Op grond van deze bevindingen kunnen we de tweede onderzoeksvraag van dit hoofdstuk 
over de betrouwbaarheid en de validiteit van de 4 gevoelsdimensies Ζ, Α, Ρ en N, gemeten via 
het ZKI positief beantwoorden: De 4 gevoelsdimensies zijn voldoende betrouwbaar en valide 
om de mate van faalangst in persoonlijke ervaringen te registreren. 
Ook ten aanzien van de indeling in thema's geldt dat zowel de kwantitatieve affect-analyse 
als de kwalitatieve inhoudsanalyse op betrouwbare wijze zijn uit te voeren. 
Hoewel er in de literatuur (§ 1.4) verschillende aanwijzingen zijn dat er verband bestaat tus­
sen inhoud en verschijningsvormen van adolescentieproblematiek en sexe, besluiten we dat het 
binnen deze studie nog niet zinvol is daar in de analyses op in te gaan vanwege het relatief 
kleine aantal deelnemende leerlingen aan de interviews. 
4.4 Opzet van de groepsbegeleiding: de Sidderkuur 
4.4.1 Achtergrond en verantwoording 
In de Sidderkuur wordt gepoogd om faalangstige leerlingen te helpen zeer basale functies 
van het Zelf in zenuwsituaties te kunnen realiseren. Bij faalangstige leerlingen worden in speci-
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fieke situaties basale functies in sterke mate belemmerd en wel het streven naar positiviteit, naar 
persoonlijke groei en naar relaties met anderen of het andere. 
Vanuit de waardenngstheone kunnen we stellen dat wij, via de stimulering van herorgamsa 
tie van de zelfstructuur, willen bereiken dat er een gunstige gevoelsbalans in het Zelf ontstaat 
d w z dat zowel het A motief (streven naar relaties met anderen of het andere) als het Ζ motief 
(streven naar persoonlijke groei)tot uiting kunnen komen, hetzij apart in verschillende ervann-
gen, hetzij gecombineerd in één of meer levensgebieden 
Bovendien zou de persoon in staat moeten zijn om negatieve ervanngen zo te integreren in 
het Zelf dat de algemene kwaliteit van het systeem de meeste tijd positief is of dat de balans 
zich, indien negatief, in een niet te lange tijdsperiode weer kan herstellen (streven naar positivi-
teit) 
Dat wil niet zeggen, dat we er naar streven om negativiteit uit het Zelf te weren Integendeel, 
wij beschouwen de functie van negatieve ervanngen binnen het Zelf als heel belangrijk Nega-
tieve ervanngen die kunnen worden geïntegreerd, maken het Zelf juist weerbaar tegen nieuwe 
negatieve belevenissen 
De verschillende fasen van de training, zoals deze in § 4 4 3 worden beschreven, zijn ont-
leend aan het idee dat gedrag sterk wordt bepaald door de kernassumpties over het Zelf Deze 
assumpties zijn veelal tot stand gekomen door een opeenstapeling van ervaringen, maar ook 
door het overnemen van opvattingen en modelgedrag van anderen 
De opbouw in de training is zodanig, dat allereerst getracht wordt de leerling te stimuleren 
om negatieve kernassumpties onder ogen te zien Vervolgens wordt gezocht naar mogelijke 
alternatieve Zelven, om tenslotte via ervanngen met alternatieve denk- en gedragswijzen oude 
denk- en gevoelscirkels te doorbreken en nieuwe gunstiger kernassumpties te doen ontstaan 
Wil training aanslaan, dan moet zij inhoudelijk passen bij de ontwikkelingsfase van de leer-
ling en qua vormgeving aanspreken Daartoe wordt van het geven van adviezen zoveel mogelijk 
afgezien De leerlingen worden gestimuleerd om zelf m te denken en te expenmenteren bij hun 
pogingen om zichzelf te begnjpen en met zomaar te doen wat anderen denken dat goed voor hen 
is De leerlingen worden in de gelegenheid gesteld te ontdekken dat ze zelf een grote invloed 
kunnen hebben op zowel hun angst als hun levensgeluk Deze benadenng van zelfontplooiing 
en zelfverantwoordelijkheid past onzes inziens goed in de ontwikkelingsfase, waann de leerlin-
gen zich bevinden In de vormgeving wordt gestreefd naar een luchtige en humonstische sfeer 
Wij gaan er bij het begeleiden van de faalangsüge jongeren van uit, dat de omgeving van de 
leerling niet zo gemakkelijk zal veranderen De leerlingen zullen moeten leren de moeilijkheden 
die ZIJ tegenkomen zelf te integreren in hun zelfsysteem, en wel op zo'n manier dat er een gun-
stige balans ontstaat en blijft tussen positieve en negatieve gevoelens De begeleiders zullen der-
halve zo veel mogelijk de ontwikkeling van de leerlingen volgen en de oefeningen op flexibele 
wijze laten aansluiten bij de reacties van de leerlingen en verandenngen daan η 
Ideeën uit verschillende psychologische theoneen kunnen gebruikt worden als ze zinvol 
worden geacht in het individuele geval of in op elkaar gelijkende gevallen Van Strien (1986) 
spreekt van de heunstische zoeklichtfunctie die algemene theoneen kunnen hebben voor het 
praktijkdenken en probleemoplossend handelen Er bestaat volgens ons geen blauwdruk voor 
een ideale training 
De algemene route die uitgestippeld wordt voor de groep dient ruimte te bieden voor iedere 
leerling om zich te kunnen concentreren op zijn of haar specifieke problematiek Het ZKI dient 
als leidraad voor de inhoud van oefeningen, opdrachten en leerdoelen Zo kan de ene leerling de 
opdracht knjgen om in een rollenspel te spelen, hoe hij in een groep leerlingen zijn eigen me-
ning laat horen, terwijl een andere leerling de opdracht krijgt te spelen, wat zij thuis zegt als ze 
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een onvoldoende heeft gehaald De oefening betreft in beide gevallen het zoeken naar gedrags-
alternatieven in spanningssituaties, maar de uitwerking ervan is echter leerlingspecifiek 
In de volgende paragraaf wordt het algemene verloop van onze bijeenkomsten in dit onder-
zoek, betreffende faalangstige HAV02-leerlingen, beschreven Een meer uitgebreide beschnj-
ving van mogelijke begeleidingsmethodieken en voorbeelden van draaiboeken voor verschillen-
de schooltypen, zal als aparte uitgave verschijnen 
In hoofdstuk 8 zal voor twee leerlingen worden geïllustreerd hoe hun persoonlijke verhaal 
bij aanvang van de begeleiding, m de training een vervolg knjgt 
4 4 2 Algemene opbouw van de Sidderkuur 
Uit het bovenstaande volgt dat er onzes inziens geen vast trainingsdraaiboek is te maken De 
hoofdlijnen blijven weliswaar hetzelfde, maar bij elke nieuwe groep zal een training weer anders 
vorm knjgen Enkele algemene nchtlijnen worden gegeven die door de begeleiders bij iedere 
zitting worden gevolgd 
De training bestaat uit zeven bijeenkomsten, eenmaal per week, die ieder een blokuur aan het 
einde van de schooldag in beslag nemen (140 minuten) Klasgenoten hebben in deze tijd een 
mentoruur en het laatste uur vnj 
Alle bijeenkomsten hebben een gemeenschappelijke opbouw, volgens het volgende principe 
a een startoefening (de starter), 
b bijpraten (de binnenkomer), 
с een oefening gencht op een angstervanng (de nller), 
d een oefening gencht op positieve mogelijke Zelven (de pepper), en 
e een opdracht om mee te expenmenteren buiten de bijeenkomst (de klus) 
Afhankelijk van de omstandigheden kan ook met de 'binnenkomer' worden begonnen en 
kan de 'pepper' aan de 'nller' vooraf gaan In de onderstaande beschrijving gaan we, ten be­
hoeve van het overzicht, uit van de meest voorkomende volgorde 
ledere bijeenkomst heeft een 'starter' Deze oefeningen dienen om een wat lossere sfeer te 
creëren dan de veelal statische leerling-docentsituatie van waaruit de leerlingen binnenkomen en 
tevens om het thema van die dag te introduceren 
Na de startoefening volgt de 'binnenkomer' Dit is het bijpraten over de gebeurtenissen van 
de week, vaak naar aanleiding van de 'klus' die de leerlingen meekregen 
Geënt op de 'klus' of op andere ingebrachte ervaringen volgt een oefening die te maken 
heeft met de persoonlijke zenuwsituaties, de zogenaamde 'nller' De leerlingen worden gesti-
muleerd om hun angsten onder ogen te zien, inzicht te verwerven en te durven experimenteren 
met alternatieven Deze 'nl-oefeningen' worden zo luchtig mogelijk gehouden, bijvoorbeeld in 
de vorm van een spel De sfeer die nagestreefd wordt is er een van "We zitten met z'n allen op 
onze eigen wijze toch in hetzelfde schuitje, is het met heerlijk om maar eens te lachen om de ze-
nuwsituaties, waann we onszelf telkens weer weten te brengen en om de 'onhandige' manieren 
waarop we daar soms mee omgaan " 
Het onderdeel dat vervolgens aan de orde komt is de 'pepper' Dit zijn de oefeningen waann 
geexpenmenteerd wordt met alternatieve zelfassumpties (mogelijke Zelven) en met handelingen, 
waarbij leerlingen zich beter kunnen gaan voelen 
In de laatste fase van de training wordt aan de hand van een aantal thema's zoals Opkomen 
voor jezelf en ' fouten toegeven' een zogenaamde 'pepperband' samengesteld Hierin worden 
mogelijke alternatieven verzameld 
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Hetgeen in de hele training duidelijk wordt gemaakt, geldt ook hier Er bestaat niet één op-
lossing voor problemen Ieder zoekt voor zichzelf wat het best bij hem of haar past Er is mets 
op tegen om oplossingen van anderen (modellen) eens uit te proberen in rollenspelen De aange 
boden thema's zijn algemeen, maar de invullingen worden door de leerlingen zelf aangedragen 
Tot de categone 'peppers' rekenen we ook de affirmaties, die aan de leerlingen worden ge-
geven door de begeleiders Na iedere bijeenkomst kan de leerling in een persoonlijke envelop 
een positieve Ik-uitspraak op een sticker vinden De begeleiders vullen deze elke keer aan met 
algemene én met hele persoonlijke op het lijf geschreven schriftelijke affirmaties De leerling 
heeft de keuze om er een mee te nemen Een voorbeeld van een meer algemene affirmatie is "Ik 
ben sterk en iets waard", een voorbeeld van een meer persoonlijke affirmatie is "Ik ben geen 
oen, omdat het me met lukte", "Ik ben een kei, omdat ik het probeerde" of "Ik kom er wel, op 
mijn manier '" 
Als afsluiting van de eerste twee bijeenkomsten wordt een relaxoefening gedaan Deze 
wordt op een geluidsbandje mee naar huis gegeven 
Als logisch vervolg op de 'nller' of de 'pepper' worden één of twee 'klussen' opgedragen, 
die dan weer de opening van oefeningen van de week daarop kunnen zijn 
Van iedere bijeenkomst ontvangt de leerling een kort overzicht van wat er is gedaan en met 
welke bedoelingen, dit is gesteld in korte krachtige zinnetjes en verlucht met toepasselijke 
tekeningen de zogenaamde 'meenemer' 
4 4 3 Fasen en thema's van de bijeenkomsten 
De zeven bijeenkomsten van de Sidderkuur zijn ingedeeld in drie fasen met specifieke doe-
len 
De bijeenkomsten 1 en 2 hebben respectievelijk de thema's 
1 Bang zijn en jezelf aardig blijven vinden 
2 Jij en jouw gevoel mogen er zijn 
In deze eerste fase wordt gestreefd naar het herkennen en erkennen van de eigen angsten 
Op allerlei manieren worden de leerlingen gestimuleerd hun gevoelens te uiten door deze te ver-
woorden ofte symboliseren in tekeningen of door hchaamsuitdrukkingen De ervaringen die we 
daarmee aan de deelnemers hopen te geven zijn bijvoorbeeld "Ik ben de enige niet" en ' Je ge-
voel uiten, lucht op " 
Een voorbeeld van een typische 'nller' in deze fase is het maken van een gemeenschappe-
lijke nller-toptien 
Een typische pep-oefening in deze fase is het spelen van 'Achterwerk in de kast' (VPRO-
televisie), waarbij elke deelnemer van achter een gordijn, dat naar wens open en dicht kan, iets 
positiefs over zichzelf naar voren brengt 
In de tweede bijeenkomst wordt een eigen naam voor de groep gekozen In dit geval bij-
voorbeeld de 'Bibberle/ders' 
De bijeenkomsten 3 en 4 hebben respectievelijk de thema's 
3 Voelen, denken, doen Waar wringt de schoen7 
4 Jouw ABC denkt met je mee 
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In deze tweede fase staat analyseren van en expenmenteren met de relaties tussen denken, 
voelen en handelen centraal in fictieve en in eigen probleemsituaties Mogelijke alternatieven 
worden verzameld en onderling uitgewisseld 
Er wordt met iedere leerling een persoonlijk leerdoel bepaald Deze fase vormt de voorberei-
ding op persoonlijke acties in de 'eigen echte praktijk'. 
Een kenmerkende oefening in deze fase, die zowel het 'nl'-, als het 'pep'-element bevat, is 
een soort bordspel, waarbij punten verdiend kunnen worden door 'onhandige' automatische ge-
dachten om te zetten in 'handige' gedachten Deze onhandige gedachten staan op kaartjes die 
getrokken worden De inhouden zijn ontleend aan de negatieve zelfassumpties die in de inter-
views en ook nog in de zittingen door de leerlingen zelf zijn ingebracht De medespelers beoor-
delen de kwaliteit van de omzetting mede De regel geldt echter, dat er alleen kntiek geleverd 
mag worden, als men met een ander alternatief komt Zo onstaat er op speelse wijze een leven-
dige discussie over alternatieve zelfassumpties en de gevolgen daarvan 
Een ander kenmerkend voorbeeld van een pep-oefening is het meeschallen van krachtige 
positieve Ik-uitspraken met het liedje 'The greatest love of all' van Whitney Houston (1985) 
In de bijeenkomsten 5,6 en 7 zijn de thema's respectievelijk 
5 In Fantasia kan alles 
6 Speel je eigen rol Heden in dit theater Ik 
7. Met jezelf het echte leven in 
De algemene doelstelling van deze fase is de uitvoering van alternatieven in de eigen situatie 
buiten de training 
Aan de hand van de leerwens en een persoonlijk stappenplan probeert iedere leerling veran-
denng te brengen in moeilijke situaties Plannen worden in de groep voorbereid, bijv door rol-
lenspel, actuele ervaringen worden in de bijeenkomsten besproken en uitgespeeld in drama 
Een kenmerkende nl-oefenmg voor deze fase is het schrijven van een eigen 'puree-recept' 
ontleend aan de Roeck en Van den Abeele (1985) 'Schnjf op en vertel aan de anderen watje 
allemaal moet denken, voelen en doen om jezelf diep in de put te knjgen' Dit dient om vervol-
gens te komen tot een andere meer constructieve manier om met zich zelf om te gaan 
De bovengenoemde 'pepper'-band geeft vier thema's voor rollenspelen De thema's die aan 
de orde komen zijn ontleend aan Ringrose en Nijenhuis (1986) Het zijn 'Nee zeggen', 'Op-
komen voor jezelf, 'Fouten toegeven' en 'Onderhandelen' Scenario's van mogelijke Zelven 
worden verzameld en uitgespeeld Weer staan de eigen ervanngen van de leerlingen het meest 
centraal en wordt gezocht naar alternatieve scenario's in de eigen situatie, waardoor de toepas-
sing ervan in buitentrainingssituaties wordt bevorderd 
Leerlingen worden ook aangemoedigd buiten de traimngsuren steun bij elkaar te zoeken en 
elkaar te stimuleren in de uitvoering van opgedragen en zelf voorgenomen klussen 
Aan het einde van de laatste bijeenkomst klimt de hele club op een van tafels gebouwde bar-
ricade en zingen ze gemeenschappelijk op de muziek van het slothed van Les Misérables' 
krachtige Ik uitspraken zoals "Ik ben niet bang, Ik ben met alleen. Hier kom Ik aan. Ik kan het 
aan, Ik laat het zien, Ik blijf staan, Hier ben IK " (Les Misérables [LP] 1985) 
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DEEL III RESULTATEN EN DISCUSSIE 
HOOFDSTUK 5 
HET EFFECT VAN HERORGANISATIE VAN HET ZELF 
5.1 Inleiding 
Dit eerste resultatenhoofdstuk heeft tot doel het effect vast te stellen van faalangstbegeleiding 
voor leerlingen die zelf begeleiding wenselijk achten 
Via begeleiding wordt gepoogd om de leerlingen te stimuleren tot herorganisatie van hun 
zt Ifstructuur 
Van de leerlingen die betrokken worden in dit onderzoek nemen er 11 deel aan het ZKI, 
gevolgd door een trainingsperiode Een andere groep van 11 leerlingen knjgt alleen het ZKI 
gevolgd door een validatiepenode, waann het aan de leerling wordt overgelaten om al of niet 
iets te doen met de gestructureerde kennis over zichzelf zoals die in het interview naar voren is 
gekomen. 
Naast deze twee groepen volgen we, als controlegroep, nog een vergelijkbare groep van 11 
leerlingen, die met worden gestimuleerd tot herorgamsatie van hun zelfstructuur 
Op deze manier worden dne groepen gevormd volgens het design weergegeven in hoofd-
stuk 3, figuur 3 2 De observaties van het onderzoeksontwerp bestaan uit een deel van de af-
genomen vragenlijst (SSAT) en de cijfers vooreen door de leerling opgegeven zenuwvak De 
subschalen van de SSAT 'angst voor het niet kunnen' (AK), 'evaluatieve gevoelens' (EG) en 
'psychofysiologische bijverschijnselen' (BV), vormen tezamen de angstindex' (Ai) De SSAT 
wordt acht weken na het tweede interview afgenomen Bij de controlegroep wordt een even-
lange tussenpenode aangehouden tussen de SSAT-metmgen als bij beide stimulenngsgroepen, 
d w z ongeveer vier maanden 
De onderzoeksvragen die centraal staan in dit hoofdstuk zijn 
1 Leidt herorganisatie van het Zelf tot verlaging van faalangst op de SSAT7 
2 Leidt herorganisatie van het Zelf tot verbetering van het cijfer voor het zenuw-
vak7 
Onze verwachtingen zijn, dat de stimulatie tot herorganisatie van het Zelf zal leiden tot een 
reductie van faalangst, uitgedrukt in de angstindex (Ai) en in de drie componenten AK, EG en 
BV 
In hoofdstuk 1 werd aangegeven dat volgens de meta-analyse van Hembree (1988) faal-
angstreductie kan leiden tot een verbetering van schoolprestaties Ook wij zullen nagaan of dn 
het geval is. De verwachting is dat het cijfer voor het zenuwvak na de begeleiding zal toenemen 
Wat betreft de voorspelde resultaten verwachten we voor de trainingsgroep een grotere da-
ling van faalangst dan voor de interviewgroep dwz dat er in de interviewgroep wellicht enke-
le leerlingen baat zullen hebben bij een 'goed en gestructureerd gesprek' over hun problemen op 
school om daar vervolgens op eigen kracht iets mee te gaan doen, maar dat de meeste leerlingen 
hieraan met voldoende zullen hebben Bij de leerlingen uit de controlegroep verwachten we 
geen systemansche verandenngen in de faalangst en in de prestaties op het zenuwvak 
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5.2 Effectmetingen betreffende faalangstreductie 
5.2.1 Vergelijking binnen de groepen op de SSAT 
Voor wij de groepen onderling gaan vergelijken, bekijken we de verschuivingen die binnen 
de drie groepen plaats hebben gehad. 
Allereerst werden alle variabelen op normaliteit getoetst volgens de Kolmogorov-Smirnov 
Goodness of Fit Test. Van alle variabelen wordt de normaliteit geaccepteerd. Dit betekent dat 
een t-toets op gepaarde waarnemingen wordt toegestaan. Bij deze toets worden twee vragen be-
antwoord: 
ten eerste of er niveauverschil is tussen de voor- en de nameting; 
ten tweede of er verband is tussen de voor- en nameting, uitgedrukt in een correlatiecoëfficiënt. 
In de tabellen 5.1 en 5.2 en de figuren 5.1 en 5.2 worden de resultaten van deze toetsing 
weergegeven. 
Tabel 5.1 t-toets op gepaarde waarnemingen van de scores op de SSAT-schalen Ai, AK, 



















































































































* ρ < .05; ' 








Uit het scoreverloop van de angstindex (dezelfde maat die werd gebruikt voor de eerste se-
lectie van leerlingen op klasniveau) blijkt, dat voor de trainingsgroep grote faalangstreductie is 
opgetreden (zie tabel 5 1 en figuur 5 1) In figuur 5 1 is de ondergreni van een cnteruimgebied 
aangegeven (Ai = 7 16), waarbuiten de gemiddelde Ai-score als met-indicatief voor faalangst 
kan worden beschouwd Deze ondergrens werd proefondervindelijk vastgesteld als de gemid-
delde Ai-score van de Nee-zeggers (zie tabel 4 5) De uitnodiging voor het interview werd ge-
daan aan leerlingen die boven of op een selecuecntenum scoorden, dat sexespecifiek vastgesteld 
werd op 12% van de hoogste scores van alle HAVO-leerlingen (zie ook § 4 2 3) 
Het groepsgemiddelde van de trainingsgroep ligt na de begeleidingspenode ruim één stan-
daarddeviatie (sd = 0 69) beneden het Ai-gemiddelde van de groep leerlingen die geen bege-
leiding wensen, terwijl de groepsgemiddelden van de interviewgroep en de controlegroep na de 
tussenliggende periode nog ruim boven het gemiddelde van de Nee-zeggers liggen 
Figuur 5 2 De groepsgemiddelden op de SSAT-subschalen AK, EG en BV op de voor-
(Ml) en nameting (M2) 



























AK ondergrens (2 32) 
EG ondergrens (2 40) 
BV ondergrens (2 44) 
In grote lijnen zijn de patronen op subschaalniveau gelijk (zie tabel 5 1 en figuur 5 2) De 
gemiddelden op de subschalen van de angstindex van de trainingsgroep liggen minstens één 
standaarddeviatie onder het gemiddelde van de Nee-zeggers (zie tabel 4 5), terwijl de gemiddel-
den van de interviewgroep en de controlegroep ruim boven de gemiddelden van de Nee-zeggers 
zijn gebleven 
Bij de trainingsgroep is er zowel op de angstindex als op subschalen sprake van niveauver-
schil d w z dat er een vermindering van faalangst is 
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Tabel 5.2 Produktmoment conrelatiecoèfficiënten tussen de scores van de SSAT-schalen Ai, 
AK, EG en BV op de voor- en nameting 
(sub)schaal trainingsgroep mtcrviewgrocp controlegroep 
Ai -27 27 53 
AK .30 .46 38 
EG -.22 00 52 
BV -.39 35 57 
Noot: η = 11 per groep; * ρ < .05 (tweezijdig) 
Uit de niet significante correlaties (tabel 5 2) blijkt echter, dat er geen egale verschuiving is 
van voor- naar nameung. In tabel 5.1 vindt men dit gegeven terug in de hoeveelheid verklaarde 
variantie. Er wordt slechts 7 % van de vanantie op de nameting verklaard. 
D e verklaring hiervoor vinden we in tabel 5.3, waarin de verschuivingen op individueel 
niveau op de angstindex zijn weergegeven. De verschilscores van de leerlingen vanèren nogal. 
Bij 2 leerlingen is sprake van een lichte verhoging van de faalangstscore. 
Bij de interviewgroep nemen we waar dat er geen sprake is van een significant groepseffect 
wat betreft faalangstvermindenng, zowel op de Ai-schaal als op twee van de d n e subschalen 
(zie tabel 5.1 en figuur 5.1 en 5.2). O p de subschaal AK, betreffende het negatieve denken, is 
wel een lichte daling te constateren. 


















































Noot: Negatieve score betekent toename van de angsündcx, leerlingen nr 1 t/m 7 meisjes, nr. 8 t/m 11 jongens. 
* = daling beneden het sclccticcnicnum. 
Uit de tabellen 5.2 en 5.3 blijkt, dat ook hier sprake is van individuele verschillen, die de 
niet significante correlaties tussen voor- en nameting en het geringe percentage verklaarde лі-
antie op de angstindex verklaren 
Voor de controlegroep is er op geen van de variabelen sprake van een significant niveauver­
schil tussen voor- en nametingen, d.w ζ dat er gemiddeld geen verandering in faalangst is 
Hoewel de correlaties tussen voor- en nametingen hoger liggen dan voor de andere twee 
groepen, zijn zij toch niet significant Het niet significant zijn kan naast individuele verschillen 
ook worden toegegeschreven aan de kleine aantallen; de correlaties van schalen benaderen na­
melijk de gevonden stabihteitswaarden (§4 2 2), die hoog significant zijn bij een groter aantal 
leerlingen. Uu tabel 5.3 valt af te lezen dat er ook in de controlegroep verschuivingen optreden, 
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maar niet systematisch. Bij 6 leerlingen is er sprake van kleine verhoging van de faalangst, bij 
leerling 8 zelfs van een aanzienlijke stijging; bij 5 leerlingen van een daling. Daar het hier een 
situatiespecifieke angsttest betreft die geacht wordt gevoelig te zijn voor verandering, is het niet 
onmogelijk dat er ook binnen de controlegroep (onbedoelde) veranderingen plaatsvinden. 
Algemene conclusie op grond van de t-toets voor gepaarde waarnemingen is, dat er geen 
significant verband aangetoond kan worden tussen voor- en nametingen door individuele ver-
schillen in verschuivingen op de angstschalen en door het kleine aantal leerlingen per groep en 
dat er alleen bij de trainingsgroep, gemiddeld over de groep, gesproken kan worden van signi-
ficante vermindering van faalangst. 
5.2.2 Vergelijking tussen de groepen op de SSAT 
Zoals in de vorige paragraaf bleek, is er over het algemeen geen verband tussen voor- en 
nametingen. Op grond hiervan is al te zeggen dat het niet zinvol is om een covariantieanalyse te 
doen. 
Dit wordt bevestigd als we een voorwaardentoetsing voor een covariantieanalyse apart uit-
voeren. Er is nergens sprake van regressie van na- op voormeting. 
Conclusie is dat volstaan kan worden met een enkelvoudige variantieanalyse. Door het ont-
breken van regressie levert een covariantieanalyse geen extra informatie op. Een enkelvoudige 
toets op de nameting levert in dit geval voldoende inzicht op ten aanzien van de verschillen tus-
sen de groepen. 
In de uitgevoerde variantieanalyse vormen de condities de onafhankelijke variabelen en de 
scores op de SSAT de afhankelijke variabelen. In tabel 5.4 worden de groepsverschillen op de 
voormeting geanalyseerd, in tabel 5.5 de groepsverschillen op de nameting. 
Tabel 5.4 Enkelvoudige variantieanalyse op de voormeting, met als onafhankelijke variabe-
len de condities en als afhankelijke variabele de scores op de SSAT-schalen Ai, 










































Noot: NS = niet significant. 
Conclusie ten aanzien van de tussengroepverschillen op de voormeting is dat, zoals werd 
nagestreefd via de matchingsprocedure, de drie groepen bij de voormeting op de angstindex van 
de SSAT, op statistisch niveau niet van elkaar verschillen. 
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Tabel 5.5 Enkelvoudige variantieanalyse op de nameting, met als onafhankelijke variabelen 
de condities en als afhankelijke variabele de scores op de SSAT-schalen Ai, AK, 











































Noot: * ρ < .05; ** ρ S .01; *** ρ < .001. 
Op de nameting blijken de drie groepen zowel op de hoofdvariabele angstindex als op de 
subschalen daarvan AK, EG en BV te verschillen. Uit de gemiddelden en standaarddeviaties 
blijkt (zie tabel 5.1 kolom X2), dat het de trainingsgroep is, die significant afwijkt van de 
interview- en de controlegroep. Uit tabel 5.5 blijkt dat de verschillen tussen de groepen op de Ai 
voor 34% worden verklaard door de verschillen in groepscondities. 
In welke mate en hoeveel leerlingen respectievelijk in de trainingsgroep en in de interview-
groep hebben geprofiteerd van de begeleiding, was al af te lezen uit tabel 5.3. In tabel 5.6 wor­
den deze resultaten op een andere wijze nog eens weergegeven. Uitgaande van het selectiecrite­
rium van de totaalscore op de angstindex is aangegeven hoeveel leerlingen op de voor- en de 
nameting boven respectievelijk op of onder het selectiecriterium scoren. 
Tabel 5.6 Aantal leerlingen met een Ai-score boven respectievelijk op of onder het selectie­
criterium bij zowel voor- als nameting in de drie condities 
Voormcüng Nameting 
TR IN CO TR IN CO 
Ai > selectiecriterium 11 11 11 3 8 8 
Ai < selectiecriterium 0 0 0 8 3 3 
Samenvattend kunnen we concluderen, dat alleen in de trainingsgroep gesproken kan wor-
den van venmindering van faalangst. Dit komt zowel naar voren op de angstindex als op de di-
verse subschalen daarvan. 
Als we de verschuivingen van de individuele leerlingen binnen de groepen beschouwen, 
zien we dat in de trainingsgroep het merendeel van de leerlingen (73%) onder het angstselectie-
criterium scoort. 
Ook in de interview- en in de controlegroep scoren enkele leerlingen, nl. 3 van de 11 (27%) 
leerlingen, onder die grens na verloop van tijd. 
Of aan de venmindering van faalangst ook inderdaad de veronderstelde herorganisatie van 
het Zelf is voorafgegaan, zal in het vervolg worden nagegaan. In de resultatenhoofdstukken 6, 
7 en 8 zal voor die analyse worden ingegaan op het proces binnen de groepen en op het verloop 
van individuele processen. 
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5.3 Effectmetingen betreffende prestatieverbetering 
Wat betreft het cijfer voor het zenuwvak hadden wij eerlijk gezegd met de verwachting, dat 
daarin op zo'n korte termijn effecten te zien zouden zijn van de begeleiding. Daar er in het 
artikel van Hembree (1988) verscheidene studies vermeld worden die effecten weergeven op 
leerprestaties, gaan wij ook na of op het cijfer voor het zenuwvak effecten van begeleiding te 
constateren zijn. 
De voormeting is het cijfer op het Kerstrapport en de nameting het cijfer op het Paasrapport. 
Hoewel de leerlingen het Kerstrapport direct na de training kregen, nemen we aan, dat de cijfers 
hiervoor grotendeels tot stand kwamen door cijfers van voor en tijdens de begeleidingsperiode 
en dat het Paasrapport de cijfers van na deze periode behelst. In de analyse wordt het zenuw-
vakcijfer betrokken: d.w.z. het cijfer voor het vak dat de leerling als zijn of haar zenuwvak oor­
merkt. 
5 3.1 Vergelijking binnen de groepen op het zenuwvakcijfer 
Allereerst wordt door middel van de toets van Kolmogorov-Smirnov nagegaan of de varia­
belen normaal verdeeld zijn. Dit blijkt het geval te zijn, waardoor de gepaarde waarnemingen 
van voor- en nametingen via een t-toets geanalyseerd kunnen worden. 
In de tabellen 5.7 en 5.8 staan de resultaten van deze toetsing vermeld. Figuur 5.3 geeft de 
gemiddelde cijfers op het Kerst- en Paasrapport grafisch weer. 
Tabel 5.7 
groep 
t-toets op gepaarde waarnemingen van de Kerst- (voormeting) en Paasrapport-
cijfers (nameting) voor het zenuwvak, voorde drie condities 
XMI SD 

























Nool: XMI = groepsgemiddelde van Ml, enzovoorts; * ρ < .05 (éénzijdig) 










Tabel 5.8 Produktmoment correlatiecoëfficiënten tussen de cijfers voor het zenuwvak op 
het Kerst- en Paasrapport, voor de drie condities 
Paasrapport 








Het gemiddelde zenuwvakcijfer stijgt in de trainingsgroep, gaat achteruit in de interview-
groep en blijft gelijk in de controlegroep (tabel 5.7). 
Voor de trainingsgroep en de interviewgrocp is er geen sprake van een significant verband 
tussen de voor- en de nameting (tabel 5.8): d.w.z. dat er geen systematische verschuiving in 
één richting is. Tabel 5.9 geeft inzicht in de individuele schoolprestaties van de leerlingen, uit-
gedrukt in de cijfers voor het zenuwvak met Kerstmis en met Pasen. 
































































































































Noot: leerling 1 t/m 7 zijn meisjes, 8 t/m 11 jongens; de volgorde van leerlingen komt overeen met de volgorde 
in tabel 5.3. 
Bij de trainingsgroep is er gemiddeld een verbetering van het cijfer, van 5,5 naar 6,0. Op 
één uitzondering na (leerling 9) gaan de cijfers vooruit of blijven ze hetzelfde. Het aantal onvol-
doendes daalt van 5 naar 2. 
In de interviewgrocp blijkt daarentegen een onverwachte uitkomst: er is sprake van een sig-
nificante verslechtering van de rapportcijfers voor het zenuwvak. 
Het ontbreken van verband tussen voor- en nameting duidt weer op individuele verschillen: 
8 leerlingen gaan 1 of 2 punten achteruit, 1 behaalt het zelfde cijfer, en twee leerlingen gaan 1 
punt vooruit. Het aantal onvoldoendes stijgt van 3 naar 6. 
Voor de controlegroep is er wel verband tussen de cijfers van beide rapporten (tabel 5.8). 
Het gemiddelde cijfer van 5,7 blijft gehandhaafd. Uit tabel 5.9 kunnen we aflezen dat bij zeven 
leerlingen het cijfer gelijk blijft, bij 2 leerlingen 1 punt achteruit en bij 2 leerlingen 1 punt voor-
uit gaat. Het aantal onvoldoendes blijft 4. 
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Het cijfer van leerling 8, die op de angstindex een flinke daling van faalangst te kennen geeft 
(zie tabel 5 3), stijgt van 6 naar 7 
5 3 2 Vergelijking tussen de groepen op het zenuwvak-cijfer 
Tabel 5 10 geeft de resultaten van de vanantieanalyse weer, waarmee de 3 groepen zowel op 
de voor- als op de nameting onderling worden vergeleken Voor de gemiddelde cijfers op 
groepsniveau zie tabel 5 7 en figuur 5 3 
Tabel 5 10 Enkelvoudige vanantieanalyse, zowel op het Kerstrapport (voormeting) als op 
het Paasrapport (nameting), met als onafhankelijke vanabelen de dne condities en 
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Het blijkt dat op het Kerstrapport de cijfers van de dne groepen statistisch niet van elkaar 
verschillen, terwijl op de nameting een significant groepseffect op het 5%-niveau wordt aange­
troffen Het gemiddelde van de trainingsgroep wijkt op de nameting significant af van dat van 
de interviewgroep (zie tabel 5 7 en figuur 5 3) Het verschil tussen de groepen op de nameting 
kan voor 14% worden toegeschreven aan het verschil in conditie tussen de dne groepen 
5.4 Conclusie 
De onderzoeksvragen die centraal suan in dit hoofdstuk zijn 
1 Leidt herorganisatie van het Zelf tot verlaging van faalangst op de SSAT7 
2 Leidt herorganisatie van het Zelf tot verbetering van het cijfer voor het zenuw­
vak7 
Wat betreft de eerste vraag kunnen we vaststellen, dat de trainingsgroep op de angstschalen 
van de SSAT significant gunstiger is gaan scoren, terwijl dit met geldt voor de interviewgroep 
en de controlegroep 
De conclusie is gerechtvaardigd, dat de begeleidingsactiviteiten voor de trainingsgroep als 
groep gunstig zijn geweest en dat het zelfkonfrontatie-interview alleen met genoeg heeft kunnen 
bijdragen aan de oplossing van de 'zenuwproblemen op school Onze verwachtingen ten aan­
zien van de eerste vraag worden door deze resultaten bevestigd 
Wat betreft de tweede vraag wijzen de resultaten, hoewel iets minder overtuigend, uit, dat 
ook op de rapportcijfers voor het zenuwvak verandering is waar te nemen prestatieverhoging 
voor de trainingsgroep en een achteruitgang voor de interviewgroep De cijfers van de controle­
groep blijven gemiddeld gelijk 
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Het feit dat de cijfers van de trainingsleerlingen toenemen, zou men kunnen uitleggen als een 
ondersteuning van de visie van Hembree (1988) dat het interferentiemodel een bruikbaar model 
is om de relatie tussen faalangst en schoolprestaties te beschrijven. 
Het interferentiemodel (zie figuur 1.1 in hoofdstuk 1) gaat ervan uit dat taakirrelevante ge-
dachten en gevoelens worden opgeroepen, die de aandacht van de personen belemmert, waar-
door mensen onderpresteren. Via een terugkoppelingsmechanisme hebben onderprestaties weer 
effect op de perceptie van toekomstige situaties. 
In de trainingsgroep zijn belemmerende gedachten en gevoelens en lichaamsspanning afge-
nomen, zoals we zagen op de SSAT. Volgens het model van Hembree presteren de leerlingen 
daardoor niet meer onder hun kunnen. 
Waarom de cijfers van de interviewleerlingen achteruit gaan, valt niet direct te verklaren. 
Vanuit het model van Hembree zou dit betekenen dat belemmerende gedachten en gevoelens zijn 
toegenomen. Dit nemen we echter niet waar in de scores op de SSAT. Integendeel, het is juist 
de AK-schaal (angst voor het niet kunnen), waarop ook in de interviewgroep vermindering van 
negatieve gedachten te constateren valt, hoewel de score op de nameting nog boven de crite-
riumgrens blijft liggen. 
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HOOFDSTUK б 
HET PROCES VAN HERORGANISATIE VAN HET ZELF 
6.1 Inleiding 
Nu uit de resultaten in hoofdstuk 5 blijkt, dat de opzet om via de training een door de SSAT 
meetbare vermindering van faalangst teweeg te brengen is geslaagd, is het relevant om tevens 
naar de processen in de tussenliggende penode te kijken 
In dit hoofdstuk zullen wij nagaan, hoe de zelfstructuur van de leerlingen zich gevoelsmatig 
ontwikkelt in een trainings- respectievelijk vahdatiepenode Zijn de effecten zoals geconstateerd 
op de SSAT een weerspiegeling van de veranderingsprocessen in de beide stimulenngsgroe-
pen7 De vraag die in dit hoofdstuk centraal staat luidt 
Liggen de op de angsundex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds 
besloten in de daaraan voorafgaande processen in het Zelf, gemeten via liet ZKI7 
De verwachtingen zijn, dat de waardenngssystemen zich in gunstige richting hebben ont­
wikkeld 
We beschouwen de ontwikkeling van het Zelf in de eerste plaats gunstig, als in het waarde-
nngssysteem het welbevinden toeneemt, m a w dat het streven van het Zelf naar positiviteit 
beter gerealiseerd kan worden 
In de tweede plaats spreken we van een gunstige ontwikkeling, als de dynamiek, d w ζ de 
motivjtionele Ζ en A kracht, in het systeem groter wordt, m a w dat de beide motieven van het 
Zelf, persoonlijke groei (Z) en relaties met anderen of het andere (A) meer tot uitdrukking kun­
nen worden gebracht 
Vooruitlopend op het gegeven, dat in alle waardenngssystemen van onze faalangstige leer­
lingen één of meer 00 gebieden voorkomen (zie hoofdstuk 7), zou er bij een gunstige ontwikke-
ling een toename moeten zijn in het waarderingscijfer van de beide grondmotieven van zelfbe-
vestiging (Z) en van betrokkenheid bij de ander of het andere (A) 
Voor zowel trainingsgroep als interviewgroep zullen deze ontwikkelingen bestudeerd wor-
den Daar bij de controlegroep geen ZKI heeft plaatsgevonden, kan deze groep niet in deze 
analyses worden betrokken 
6.2 Veranderingen in het welbevinden van de stimuleringsgroepen 
Of de bevindingen op de SSAT al besloten liggen in de processen, die daaraan vooraf 
gingen, is in een andere te onderzoeken vraag om te zetten, namelijk 
Liggen de op de angstindex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds 
besloten in de ontwikkeling van het welbevinden in de zelfstructuur7 
Het welbevinden wordt onder meer uitgedrukt in de balans tussen de positieve en negatieve 
gevoelens bij een waardegebied de kwaliteit (K) Het welbevinden kan worden nagegaan in de 
kwaliteitvan 
a het zenuwvak (ZV), 
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b de zenuwsituatie (ZS), 
с het algemeen ervaren (AE), en 
d het gehele schoolwaardenngssysteem (SWS) 
Om reden van een plafondeffect in het algemeen ervaren, zoals uit de te presenteren resulta­
ten zal blijken, doen wij geen verslag van de analyse waarbij het welbevinden wordt uitgedrukt 
in het verschil en de correlatie tussen het algemeen en het ideaal ervaren 
6 2 1 Ontwikkeling kwaliteiten van zenuwvak en zenuwsituatie 
De kwaliteitsvanabele (K) blijkt op de Goodness of Fit Test normaal verdeeld Om zowel de 
verschuivingen binnen de groepen, als de verschillen tussen de groepen te vergelijken zijn een t-
toets en een vanantieanalyse uitgevoerd 
In de labellen 6 1, 6 2, 6 3 en figuur 6 1 zijn de resultaten hiervan weergeven 
In de tabel 6 1 staan de resultaten van de t-toets op gepaarde waarnemingen, waarbij de ge­
middelde kwaliteit van de waardegebieden ZV en ZS op de eerste en tweede procesmeting met 
elkaar worden vergeleken op niveauverschil 
Figuur 6 1 is een grafische weergave van de niveauverschillen op beide metingen 
Tabel 6 1 t-toets op gepaarde waarnemingen van de gemiddelde kwaliteit van de waarde­



































t-waarde % vcrkl 
-5 54*** 22 
-1 20 15 
5 42*** 52 
1 71 2 
Nool η = 11 per groep, Xpj = gemiddelde kwaliteit van de ccrsic proccsmcting, enzovoorts, *** ρ < 001 
(éénzijdig) 
Figuur 6 1 De gemiddelde kwaliteit van de waardegebieden ZV en ZS op de eerste (PI) en 
de laatste procesmeting (P2) 




























































Binnen de trainingsgroep (tabel 6.1 en figuur 6.1) ontwikkelt de gemiddelde kwaliteit van 
de beide waardegebieden over het zenuwvak en een zenuwsituatie zich tot ruim boven de 60%-
grens (K = 60% betekent Ρ = 1,5 Ν): d.w.z. dat de positieve gevoelens zijn gaan overheersen. 
Binnen de interviewgroep verandert de gemiddelde kwaliteit van zenuwvak en zenuwsituatie 
niet significant en blijft onder de 40%-grens (N = 1,5 P): d.w.z. dat de negatieve gevoelens 
blijven overheersen. 
Naast de niveauverschillen hebben we ook het verband bekeken tussen de metingen, uitge­
drukt in produktmomentcorrelaties en het percentage verklaarde variantie, om te zien of de ont­
wikkelingen voor de diverse leerlingen enigszins parallel verlopen. De resultaten van de correla­
ties tussen de metingen staan vermeld in tabel 6.2, de daarbij behorende verklaarde variantie in 
tabel 6.1. 
Tabel 6.2 Produktmoment correlatiecoëfficiënten tussen de kwaliteit van de waardegebieden 
ZV en ZS van de eerste en de laatste procesmeting via het ZKI voor de beide sti-
muleringsgroepen 
waardegebied trainingsgroep imerviewgroep 
Kp2 K|>2 
ZV Kpi .47 .39 
ZS Kpi -.72** .12 
Noot: η = 11 per groep; Kpj = kwaliteit van de eerste proecsmeting, enzovoorts; ** ρ < .01 (tweezijdig). 
Wat betreft het verband tussen de eerste en de tweede meting (tabel 6.2) zien we het volgen­
de. Alleen in de zenuwsituatie heeft binnen de trainingsgroep een egale verschuiving van de 
kwaliteit plaatsgevonden. In de andere gevallen zijn de individuele verschillen zo groot dat er 
geen significante correlane is tussen de metingen. 
In aanmerking genomen dat met het kleine aantal leerlingen (n = 11) een sterk verband pas 
significant zal zijn, is het vooral de lage correlatie c.q. het lage percentage verklaarde variantie 
bij de interviewgroep op de zenuwsituatie die c.q. dat opvalt. 
Dit betekent, dat er in de interviewgroep wat betreft de zenuwsituaties grote verschillen zijn 
in de mate waarin de kwaliteit zich ontwikkeld heeft in de validatieperiode. 
De op de t-toets geconstateerde niveauverschillen tussen de eerste en tweede meting blijken 
ook uit de enkelvoudige variantieanalyse bij de tussengroepvergelijking (tabel 6.3). 
Tabel 6.3 Enkelvoudige variantieanalyse op beide procesmelingen via het ZKI, met als on­
afhankelijke variabelen de beide stimuleringscondities en als afhankelijke varia­





































De trainingsgroep en de interviewgroep verschillen niet significant van elkaar op de eerste 
meting. Bij de tweede meting verschillen de groepen wel significant van elkaar: m.a.w. na een 
trainingsperiode is er in de waardegebieden over zenuwvak en zenuwsituatie bij de trainings­
groep ten opzichte van de interviewgroep sprake van een gunstige ontwikkeling in kwaliteit. 
Het verschil op de nameting tussen de groepen op de variabelen ZV en ZS kan voor 32% res­
pectievelijk 30% toegeschreven worden aan de verschillende condities van de groepen. 
Overigens wil de beschrijving van dit groepsproces niet zeggen, dat er in de interviewgroep 
geen individuele leerlingen zijn, waarbij toch van een gunstige ontwikkeling sprake is. Zoals 
gezegd, zijn er grote individuele verschillen. We komen hier nog op terug. 
Deze resultaten geven aan dat de ontwikkeling van het welbevinden weerspiegeld wordt in 
de scores op de SSAT, die twee maanden na de tweede procesmeting werd afgenomen: d.w.z. 
dat parallel aan de resultaten van faalangstreductie, het welbevinden in de beide waardegebieden 
over het zenuwvak en een zenuwsituatie zich in gunstige zin ontwikkelt in de trainingsgroep en 
niet in de interviewgroep. 
6.2.2 Ontwikkeling van het welbevinden binnen het AE en het SWS 
Om de ontwikkeling van het welbevinden binnen het algemeen ervaren en binnen het 
schoolwaarderingssysteem te analyseren maken we weer binnengroep- en tussengroepverge­
lijkingen. 
Tabel 6.4 en figuur 6.2 geven de resultaten van de vergelijking binnen de beide stimule-
ringsgroepen weer. Tabel 6.5 geeft het verband lussen de metingen, in de vorm van produkt-
momentcorrelaties. Tabel 6.6 behelst de variantieanalyse voor de tussengroepvergelijking. 
Tabel 6.4 t-toets op gepaarde waarnemingen van de gemiddelde kwaliteit van het AE en het 













































Noor Xpi = gemiddelde kwalilcil van de ccrslc proccsmcling, cn/ovoorts; * ρ < 05 (écn/ijdig); ** ρ < .01 (een­
zijdig). 
Tabel 6.5 Produktmoment correlatiecoëfficiënten tussen respectievelijk de kwaliteit van het 
AE en het SWS van de eerste en de laatste procesmeting via het ZKI voor de 
beide stimuleringsgroepen 
ZKI trainingsgroep imcrvicwgrocp 
** AE Kpi -.37 .78 
SWS Kpi .31 .29 
Noot: η = 11 per groep, Kpi = kwalilcit van de ccrslc proccsmcling, cn/ovoorls; ** ρ < 01 (iwcc/ijdig). 
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Tabel 6 6 Enkelvoudige vanantieanalyse op beide procesmetingen via het ZKI, met als on­
afhankelijke vanabelen de beide stimulenngscondities en als afhankelijke varia­
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Wat betreft de niveauverschillen op het algemeen ervaren (tabel 6 4 en figuur 6 2) is het om 
te beginnen interessant om te constateren dat op de voormeting de scores van beide groepen bo­
ven de 50%-grens (P > N) liggen d w z dat van de meeste leerlingen het algemeen ervaren op 
school ondanks hun faalangst positief is 
Het sterkst geldt dit voor de interviewgroep (P > 1,5 N), waardoor er voor deze groep een 
plafondeffect ontstaat Statistisch verschillen de trainingsgroep en de interviewgroep op de 
voormeting wat betreft het algemeen ervaren dan ook significant (tabel 6 6) 
Ondanks de relatief hoge uitgangspositie is er in de trainingsgroep toch een significant ni­
veauverschil tussen beide metingen (tabel 6 4) het welbevinden in de groep wordt positiever 
dan het al was De relatief lage correlaties (tabel 6 5) wijzen weer op grote individuele verschil­
len Het hoge verband (tabel 6 5) tussen de beide procesmetingen in de interviewgroep duidt op 
weinig verandering in het algemeen ervaren Het negatieve teken bij de trainingsgroep wijst 
erop, dat de grootste verschuivingen hebben plaatsgevonden bij de leerlingen met de relatief 
lage kwaliteiten van het algemeen ervaren 
In hoofdstuk 7 zullen we dieper ingaan op de betekenis van het verschijnsel van de onver­
wachte relatief positieve kwaliteit van het algemeen ervaren bij leerlingen met faalangst 
Wat betreft de gemiddelde kwaliteit van het gehele sthoolwaardenngssysteem zien we dat er 
in beide groepen sprake is van een gunstige ontwikkeling (tabel 6 4) 
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Bij de interviewgroep worden er blijkbaar wel positieve ervanngen in het zelfsysteem opge-
nomen, die in het waarderingssysteem van een aantal leerlingen uit deze groep naast de negatie-
ve ervanngen van het zenuwvak en de zenuwsituatie kunnen bestaan 
De lage correlatie (tabel 6 5) tussen de metingen wijst erop dat dit niet een algemene tendens 
is, maar een meer individueel gegeven 
Er bestaan geen verschillen in ontwikkeling tussen de beide stimulenngscondities wat betreft 
de ontwikkeling in het totale schoolwaardenngssysteem (tabel 6 6) 
We geven enkele voorbeelden van veranderingen die door het eerste ZKI in de zelfsystemen 
van leerlingen in de interviewgroep zijn opgetreden Opmerkingen van leerlingen uit de inter-
viewgroep bij het tweede ZKI 
"Toen ik er met U over gepraat had ben ik beter op gaan letten Nu blijkt dat ik me 
maar verbeeldde dat mijn vriendinnen achter mijn rug om kletsen Eigenlijk heb ik 
het niet gemerkt Nu ben ik er minder bang voor geworden " 
"Ik heb er met ons pap en mam over gepraat dat ik zo bang ben om onvoldoendes te 
laten zien Ze hebben toen gezegd dat ze het helemaal niet zo erg vinden Ik geloof 
dat ze het menen en ik voel me daardoor erg opgelucht " 
"ik ben over mezelf na gaan denken En opeens wist ik, waarover ik zo verdrietig 
was Ik wou een echte eigen vriendin En die heb ik nu gevonden'" 
Bovenstaande voorbeelden illustreren hoe een gesprek, waarin de problemen en de gevoe-
lens van leerlingen worden geordend, zonder verdere begeleiding kan leiden tot gunstige ont-
wikkelingen 
Over het algemeen heeft deze gunstige ontwikkeling in de interviewgroep geen uitstralings-
effect naar de problemen rond de faalangst, zoals blijkt uit de waardegebieden over het zenuw-
vak en de zenuwsituatie en de scores op de SSAT (zie tabel 6 1) 
Het lijkt erop dat een goed gesprek invloed kan hebben op negatieve waardegebieden van 
meer tijdelijke aard Voor het veranderen van negatieve kemwaardegebieden, in verband met de 
faalangst, is meer nodig 
6 2 3 Conclusie ontwikkeling van het welbevinden 
Vatten we de bovengenoemde resultaten samen (tabel 6 7) dan kunnen we de in deze para-
graaf gestelde vraag ten aanzien van de ontwikkeling van het welbevinden in het SWS en delen 
daarvan beantwoorden 
Tabel 6 7 Samenvatting van de resultaten van de ontwikkeling van de kwaliteit in de faal-
angstwaardegebieden ZV en ZS, het AE en het SWS 
ZV ZS AE SWS 
trainingsgroep + + + + 
interviewgroep + 
Nool + = een significante ontwikkeling m kwalileil, = geen signiIUanlc ontwikkeling in kwaliteit 
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De voor deze paragraaf gestelde vraag luidde: 
Liggen de op de angstindex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds 
besloten in de ontwikkeling van het welbevinden in de zelfstructuur? 
De vraag kan bevestigend beantwoord worden: De verwachtingen wat betreft de weerspie­
geling van de groepsresultaten op de SSAT in het voorafgaande proces worden bevestigd in de 
ontwikkeling van de kwaliteit van de faalangstwaardegebieden ZV en ZS. 
In de trainingsgroep is een toename van kwaliteit in de faalangstwaardegebieden. Na een 
trainingsperiode kan in de zelfstructuur relatief meer positiviteit tot uitdrukking gebracht worden 
dan voorheen. Echter, evenals op de SSAT, is ook hier individuele variabiliteit te constateren in 
de ontwikkeling van de kwaliteit. 
In het schoolwaarderingssysteem als geheel zien we een gunstige ontwikkeling in beide 
groepen. Uit deze resultaten kunnen we afleiden dat het zelfkonfrontatie-interview op de her­
organisatie van het zelfsysteem invloed kan hebben, maar dat voor veranderingen in de faal-
angstgebieden meer nodig is dan dat. 
Bovenstaande resultaten bevestigen nogmaals de validiteit van het ZKI, maar geven nog 
geen dieper inzicht in het fenomeen faalangst bij individuele personen. Daarvoor is een idiogra-
fische analyse nodig, zoals in de hoofdstukken 7 en 8 gedaan zal worden. 
6.3 Motivationele ontwikkelingen in de stimuleringsgruepen 
Of de bevindingen op de SSAT al besloten liggen in de processen die daaraan voorafgaan, 
is in nog een andere te onderzoeken vraag om te zetten, namelijk: 
Liggen de op de angstindex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds 
besloten in de ontwikkeling van de Ζ en A gevoelens in de waardegebieden over het 
zenuwvak en de zenuwsituatie? 
De gevoelsscores op deze waardegebieden werden in meerdere procesmetingen vastgelegd: 
in het eerste ZKI (PI), in twee tussenmetingen in de trainingsgroep (рц en p^) en één tussen-
meting in de interviewgroep (p,) en in het tweede ZKI (P2). 
De verwachtingen zijn dat de Ζ en A gevoelens in de trainingsgroep geleidelijk zullen toe­
nemen en in de interviewgroep ongeveer gelijk zullen blijven in de belangrijke faalangstwaarde­
gebieden ZV en ZS. 
Het zal interessant zijn om te zien of de beide gevoelsdimensies zich in het proces tegelijk 
ontwikkelen, of dat één van beide motiefontwikkelingen aan de ander vooraf gaat. We hebben 
ten aanzien hiervan van te voren geen verwachtingen uitgesproken. 
6.3.1 Ontwikkeling van de Ζ en A gevoelens bij ZV en ZS 
De Ζ en A gevoelsscores blijken op de Goodness of Fit Test normaal verdeeld te zijn. Om 
zowel de verschuivingen binnen de groepen als de verschillen tussen de groepen te vergelijken 
zijn een t-toets en een variantieanalyse uitgevoerd. In de tabellen 6.8, 6.9, 6.10 en figuren 6.3 
en 6.4 zijn de resultaten hiervan weergeven. 
In de tabel 6.8 staan de resultaten van de t-toets op gepaarde waarnemingen, waarbij de ge­
middelde Ζ en A scores van de waardegebieden ZV en ZS op de vier c.q. drie procesmetingen 
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met elkaar worden vergeleken op niveauverschil. Figuren 6.3 en 6.4 geven grafisch de niveau­
verschillen op beide metingen weer. 
Naast de niveauverschillen hebben we ook het verband bekeken tussen de metingen, uitge­
drukt in produktmomentcorrelaties om te zien of de ontwikkelingen voor de diverse leerlingen 
enigszins parallel verlopen. De resultaten van de correlaties tussen de metingen staan venneld in 
tabel 6.9. 
In tabel 6.10 worden de groepen op de procesmetingen onderling vergeleken middels een 
enkelvoudige variantieanalyse betreffende de motivationele ontwikkeling. 
Tabel 6.8 Samenvatting van de t-toetsen van de gemiddelde gevoelens van zelfbevestiging 
(Z) en verbondenheid (A), betreffende de waardegebieden ZV en ZS over respec­






























































































Noot: η = 11 per groep; ti = t-waarde lussen Xpi - Xpii, enzovoorts; siandaarddcvialics in bijlage 4; cen/ijdige 
toetsing: * ρ < .05; ** ρ < .01, *** ρ < .001. 
Figuur 6.3 De gemiddelde gevoelens van zelfbevestiging (Z) en van verbondenheid (A) 
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Gemiddelde Z-gcvoelens zenuwsituaüe 
De gemiddelde gevoelens van zelfbevestiging (Z) en van verbondenheid (A) 
betreffende het waardegebied ZS over respectievelijk 4 (TR) en 3 (IN) proces-
metingen 
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Tabel 6.9 Produktmoment correlatiecoëfficiënten tussen de 4 (TR) respectievelijk 3 (IN) 
opeenvolgende procesmetingen van de Z en A gevoelens bij de waardegebieden 
ZV en ZS voor de beide stimuleringsgroepen 
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Noot: η = 11 per groep; * ρ < .05; ** ρ < .01. 
Ook als we de motivationele ontwikkeling van de Z en A gevoelens binnen de faalangst-
waardegebieden ZV en ZS beschouwen (tabel 6.8, figuren 6.3 en 6.4), zien we de verwachte 
gunstige ontwikkeling in het proces van de trainingsgroep en de geringe motivationele ontwik­
keling in de interviewgrocp. 
De resultaten laten zien dat in de trainingsgroep het proces geleidelijk verloopt. De waarden 
van de Z en A gevoelens op de tussenmetingen bevinden zich opklimmend tussen de waarden 
van het eerste en tweede ZKI. 
De lichte stijging van zowel de Ζ als A gevoelens op de tussenmeting van de interviewgrocp 
achten wij mogelijk toe te schrijven aan sociaal wenselijke scoring op de schriftelijk toegezon­
den vraag. Daar deze leerlingen hun scoring op geen enkele manier behoeven te verantwoorden, 
zoals in een persoonlijk gesprek en zoals binnen een training, treedt het effect op van: "Hoe gaat 
het met U?" "Met mij gaat het goed". In parallelonderzoekingen in het MAVO-onderwijs wor­
den dezelfde antwoordtendensen geconstateerd op dergelijke losse schriftelijke vragen, die bui­
ten trainingsverband worden toegestuurd (Oomen, 1991; Van Hoogstraten, 1991). De tussen­
meting voor de interviewgrocp lijkt op basis van de resultaten minder valide. 
Wat betreft de verbanden tussen de procesmetingen (tabel 6.9) moeten wij ook nu weer con­
cluderen dat de correlaties wisselend wel en niet significant zijn. Het is moeilijk om tot algeme-
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ne conclusies te komen In de trainingsgroep lijken er vaker groepseffecten te zijn dan in de in­
terviewgroep, met name wat betreft de A gevoelens 
Tabel 6 10 Enkelvoudige vanantieanalyse op beide procesmetingen via het ZKI, met als on­
afhankelijke vanabelen de beide stimulenngscondities en als afhankelijke vana-
bele de Ζ en A gevoelens van de waardegebieden zenuwvak (ZVZ resp ZVA) en 





























































De vanantieanalyse (tabel 6 10) bevestigt nog eens de verschillen in de processen van de 
beide stimulenngsgroepen 
Op de eerste procesmeting verschillen de groepen met significant van elkaar, terwijl op de 
tweede procesmeting de verschillen evident naar voren komen 
De Ζ en A gevoelens in zowel het zenuwvak als de zenuwsituatie ontwikkelen zich in de 
trainingsgroep gunstiger dan in de interviewgroep Het verschil op de vanabelen ZVZ, ZVA, 
ZSZ en ZSA kan voor 20% tot 44% worden verklaard door het verschil in conditie tussen de 
groepen 
6 3 2 Conclusie motivationele processen 
In tabel 6 11 vatten wij de resultaten nog eens samen De tussenmeting van de interview­
groep is om genoemde reden van vermoede invaliditeit hieruit wegelaten 
Tabel 6 11 Samenvatting van de resultaten van de ontwikkeling van de Ζ en A gevoelens in 































Noot + = significante toename, = geen signifícame verandering 
ПО 
Ten aanzien van de afzonderlijke ontwikkeling van de Ζ en A gevoelens kunnen we conclu­
deren dat in beide waardegebieden ZV en ZS de Ζ gevoelens eerder significant stijgen dan de A 
gevoelens 
Ook zien we verschil in het verloop van het proces tussen de situaties In de zenuwsituatie 
treden al significante verandenngen op in de eerste fase van de training, bij het zenuwvak treden 
de gevoelsverandenngen pas later op 
De voor deze paragraaf gestelde vraag luidde 
Liggen de op de angstindex van de SSAT geconstateerde groepsverschillen reeds 
besloten in de ontwikkeling van de Ζ en A gevoelens in de waardegebieden over het 
zenuwvak en de zenuwsituatie7 
Ook in de motivationele ontwikkelingsprocessen van de stimulenngsgroepen zien we de re­
sultaten van de SSAT terug in de trainingsgroep is er sprake van een significante toename van 
zowel de Ζ gevoelens van zelfbevestiging als van de A gevoelens van verbondenheid, in de 
interviewgroep zien wij een dergelijke ontwikkeling uitblijven Na een trainingsperiode kunnen 
d; leerlingen van de trainingsgroep zowel het streven naar persoonlijke groei als het streven 
naar relaties met anderen en het andere, in belangrijke situaties beter realiseren dan voorheen 
De realisatie van beide grondmotieven komt het eerst tot uitdrukking in het waardegbied van de 
zenuwsituatie 
Zoals wij al eerder concludeerden vragen de geconstateerde individuele verschillen om een 
andere aanpak dan groepsanalyses Vooral in hoofdstuk 8 gaan wij in op de mogelijkheden die 





MEER LICHT OP FAALANGST ALS VERSCHIJNSEL 
7.1 Inleiding 
Op grond van de voorgaande hoofdstukken is te concluderen dat de faalangst in de loop van 
de tijd bij de meerderheid van de leerlingen die een training hebben gevolgd, is afgenomen 
Er is ook geconstateerd dat verwachte ontwikkelingen in de schoolwaardenngssystemen 
hebben plaatsgevonden 
Maar dieper inzicht in de problematiek van faalangst voor het individu hebben die groeps 
analyses met opgeleverd We constateren dat er in de stimulermgsgroepen gemiddeld verschui 
vingen in de verwachte richting plaats hebben gevonden, maar ook dat er sprake is van een 
grote persoonlijke variabiliteit in de resultaten 
In dit hoofdstuk stellen wij ons ten doel meer licht te werpen op de diversiteit van individu-
ele processen en daarmee op het verschijnsel faalangst Centraal staat de vraag 
Kunnen er op grond van gegevem uit het ZKI, iov.el affectief ah inhoudelijk, be-
trouwbaar differentiaties aangebracht worden in hel globale begrip negatieve faal-
angst9 
Wij willen aantonen dat het concept negatieve faalangst een ruim begrip is, onzes inziens te 
ruim om vanuit een algemeen model effectieve behandelingsstrategieen te ontwikkelen Wij zul-
len laten zien dat de waarderingssystemen van leerlingen een diversiteit vertonen Een diversiteit 
echter, die met uitsluit dat er een indeling gemaakt kan worden naar diagnostisch relevante cate-
gorieën 
In dit hoofdstuk zullen wij daartoe nogmaals, maar nu diepgaander, ingaan op de dynamiek 
en de organisatie van schoolwaardenngssystemen van faalangstige leerlingen De black box 
die in voorgaand onderzoek gesloten bleef, zal worden belicht 
7.2 Affectieve ordening van negatieve faalervaringen 
De leerlingen scoren bij alle waardegebieden een gevoelslijst Gekeken is of de waarde-
gebieden van negatieve kwaliteit (K < 40%) uu het schoolwaarderingssysteem (van het eerste 
ZKI) de typische gevoelspatronen hebben, die verwacht kunnen worden bij negatieve ervarin-
gen 
Vanuit de theorie gezien zijn erdne soorten van gevoelspatronen te verwachten (zie § 
4 3 3) Deze zijn 
1 de blokkerende 00 ervanngen, 
2 de negatieve Ζ ervanngen, en 
3 de negatieve A ervaringen 
In tabel 7 1 en figuur 7 1 is weergegeven hoe de gevoelsakkoorden van de negatief gewaar­
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Typering van de gevoelsakkoorden van negatief gewaardeerde ervaringen uit het 
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Noot: de criteria voor de typen zijn beschreven in § 4.3.3. 
Figuur 7.1 Typering van de gevoelsakkoorden van negatief gewaardeerde ervaringen uit het 




• NEG Ζ 
Ш NEGA 
D OVERIGE 
Van alle negatieve ervaringen die de leerlingen naar voren brengen is 79% qua gevoels­
akkoord onder te brengen in de theoretisch genoemde categorieën. 
Verreweg de meeste negatieve ervaringen (62%) die leerlingen formuleren in verband met 
hun zenuwen op school, worden door hen gewaardeerd met een 00 gevoelspatroon, waarin 
zowel de gevoelens van zelfbevestiging als de gevoelens van verbondenheid ontbreken. In de 
theorie wordt gesproken van blokkerende 00 ervaringen. In ieder schoolwaarderingssysteem 
van faalangstige HA V02-leerlingen komen één of meer 00 gebieden voor. 
Een klein aantal (9%) van de ervaringen kan worden ingedeeld bij de categorie van de nega-
tieve Ζ ervaringen. Gevoelens van zelfbevestiging gaan samen met negatieve gevoelens. In de 
waarderingstheorie getypeerd als de gevoelens van de rebel. 
Ook treffen we enkele ervaringen (8%) aan in de categorie negatieve A ervaringen, waarin 
gevoelens van verbondenheid samengaan met negatieve gevoelens. In de theorie getypeerd als 
het gevoelspatroon van 'fugit amor', of wel van het onbereikbaar verlangen. 
Ervaringen die in de categorie 'Overige' belanden, hebben gevoelspatronen die net buiten de 
gestelde grenzen van de typeringen vallen, maar wel lijken op de bovengenoemde typen. Zij lig­
gen in dezelfde verhoudingen net enkele gevoelspunten buiten de criteria van de drie typen. 
De affectpatronen zijn niet op zichzelf staand, maar zijn verbonden met datgene wat wordt 
verwoord in het waardegebied. In de volgende paragraaf zullen we de inhoud van de negatieve 
waardegebieden nader beschouwen 
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7.2.1 Inhoud van de negatieve faalervaringen 
In deze paragraaf wordt de inhoud van negatieve waardegebieden (K < 40%) met de drie 
typische gevoelspatronen bestudeerd. De volgende vraag is hier aan de orde: Weerspiegelt de 
inhoud van waardegebieden het typische affectieve patroon? 
a. In het geval van 00 gebieden: een emotionele blokkade door het ontbreken van zelfbevesti­
ging (Z motief) of verbondenheid met de ander of het andere (A motief)· 
b . In het geval van Negatieve Ζ gebieden: een emotioneel verzet, doordat het tot uitdrukking 
brengen van het motief van zelfbevestiging gedwarsboomd wordt. 
с In het geval van Negatieve A gebieden: een emotioneel verlangen naar dierbare mensen, acti­
viteiten of dingen, die niet bereikbaar zijn; het A motief kan slechts in een verlangen tot uit­
drukking gebracht worden. 
Uit onderzoek bij volwassenen is aangetoond dat de inhoud van de waardegebieden een 
algemeenmenselijke betekenis weerspiegelt, die de affectieve ladingen dekt (Hermans et al., 
1985). Hieronder zullen wij voorbeelden van de inhoud van typische waardegebieden van 
adolescenten met faalangst presenteren. 
De 00 ervaringen 
Zoals we in het voorgaande zagen, kenmerken de meeste negatieve ervaringen zich als 00 
gebieden. Dat betekent volgens de theorie dat noch het perspectief op zelfbevestiging, noch de 
band met een andere persoon of iets anders aanwezig is. De persoon kan in zijn of haar angst-
situaties geen kant meer uit. Geen van beide grondmotieven kan tot uiting komen. 
Ter illustratie geven we hieronder enkele typische voorbeelden van 00 waardegebieden, die 
op de verschillende ontlokkers naar voren kwamen. 
Het zijn waardegebieden die ervaringen uit het verleden weergeven die nu nog van belang 
zijn en waardegebieden die de directe faalervaringen op school betreffen, enerzijds met betrek­
king tot het leren, anderzijds met betrekking tot contacten met leeftijdsgenoten; ook een aantal 
waardegebieden betreft de thuissituatie in verband met het leren op school. Een aantal typische 
vooibeelden van 00 waardegebieden uit al deze domeinen zijn: 
Situaties in hel verleden 
Ik moet er nog steeds aan denken dat ik me buitengesloten voelde in de brugklas. 
Vorig jaar heb ik ruzie gehad met een vriendin. 
Schoollcersitualics 
Ik verknal mijn punten door spanningen bij proefwerken 
Als ik m'n vinger opsteek om iels te /eggen, dan komt hel vaak voor dal ik met kan 
zeggen wal ik wil zeggen. 
Als ik voor hel bord een beurt krijg en ik weet hel mei helemaal zeker, dan word ik 
bang dat ik hel fout zeg en dat ze me slom vinden. Ik /eg dan liever, dal ik hei niet 
weel. 
Ik denk alsmaar dal ik naar de MAVO moet omdat ik slechte cijfers haal. 
Contacten met leefujdsgenoten 
Soms kan ik legen jongens mei op, als ze me plagen. Wal ik dan icrug doe, stopi 
ze mcL 
Ik voel me op school gekleineerd. Als iemand mij uitschcldl, verweer ik me niet. 
Hel heeft loch geen zin, want ze trekken paruj voor een ander. 
Thuissituatie 
Ik maak me vaak zorgen als ik een onvoldoende haal, dat mijn ouders teleurgesteld 
zijn; dat ons pap boos op me wordt. 














































Ik heb het gevoel dat ik voor mijn vader meer moei kunnen dan ik kan. 0 0 0 19 
Mijn vader houdt zich niet altijd aan /n woord met iets dal ik wil of zo. Soms is hel 
rottig mei ons pap 0 0 0 18 
Ik denk dat mijn moeder meer van mijn zusje houdi dan van mij. 0 0 0 34 
Als ik veel huiswerk moet maken, dan heb ik er geen zin in en dan lijkt er geen 
einde aan lc komen. Eigenlijk wil ik dan spelen. 2 0 0 11 
Uit bovengenoemde voorbeelden blijkt, dat een 00 ervaring bij de ene leerling letterlijk 0-
waarden voor de Ζ en A gevoelens betekent, bij de andere leerling toch een minieme Ζ of A 
waarde. Opmerkelijk is het dat niet alle waardegebieden prestatiesituaties betreffen, maar ook 
sociale schoolsituaties en thuissituaties. 
In de meeste waardegebieden met een 00 karakter wordt inhoudelijk één of andere vorm van 
verlamming naar voren gebracht. De ervaringen drukken iets uit van: geen kant uit kunnen, het 
niet meer weten, in de put zitten; "Eigenlijk wil of kan ik het wel anders, maar ik zie niet hoe." 
De meeste 00 gebieden blijken dus ook bij jongeren inhoudelijk iets van de theoretisch ver-
onderstelde blokkade uit te drukken. 
De Negatieve Ζ ervaringen 
Een aantal ervaringen (9%) die naar voren worden gebracht door leerlingen met faalangst, 
dragen het gevoelspatroon van de Negatieve Z. 
Het Ζ motief wordt gekenmerkt door het streven naar autonomie en naar het verwerven van 
een eigen positie in de wereld. Als dit samengaat met negatieve gevoelens zal het meestal zo zijn 
dat dit streven op één of andere manier wordt gedwarsboomd. 
We geven een paar typische voorbeelden van waardegebieden met een dergelijk gevoelspa-
troon weer. 
ζ Α ρ N 
1. Op de lagere school schreef ik een keer een woord voor de tweede maal verkeerd 
Toen sloeg de leraar mei een bock naar m'n hoofd. Het maakl me nog steeds kwaad. 11 5 6 17 
2. Als ik sommige leraren minder mag, haal ik minder goede cijfers Ik zou wel 
jeukpocder m hun haar willen smeren. 11 0 5 21 
3. Ik heb er een hekel aan dal de leraar denki en zegt dal ik me mei genoeg inspan, als 
ik hei proefwerk terugkrijg Rot vent! 6 0 4 22 
4. In de les wordt iets belangrijks verteld en een ander /il er doorheen te pralen, clan 
maak ik me druk, omdat ik hel met goed hoor 9 3 2 15 
5. Ik vind het vervelend als mijn vriendin de hele tijd zegt dal ze een beter punt heeft. 
Ik zeg dal ze op moei houden, maar elke keer doet ze het weer 9 1 1 18 
6. Ik heb een hekel aan mensen die ten kosic van anderen (van mij) stoer doen en 
opscheppen. 7 1 2 24 
7. Ik wil het graag goed doen. Ik wil me bcwij/cn Icgcnovcr mijn vader. Ik wil niet 
naar de MAVO. 11 5 6 17 
Wij kunnen concluderen dat evenals bij volwassenen (Hermans et al., 1985) de inhouden 
van de waardegebieden van jongeren meestal ook de theoretisch veronderstelde betekenis van 
het typische Negatieve Ζ patroon weerspiegelen. 
Het motief van zelfbevestiging zien we in de waardegebieden op verschillende manieren 
naar voren komen. Namelijk als het streven naar zelfverdediging (1), (2), (3), naar zelfhand-
having (4), (5), (6) en naar zelfexpansie (7). 
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Het streven naar zelfbevestiging leidt niet tot positieve waardering, waardoor er sprake is 
van een overwicht aan negatieve gevoelens Toch geeft het Ζ motief richting aan het gedrag 
Leerlingen met dergelijke waardenngen geven te kennen dat ze met toaal geblokkeerd zijn 
Op die ervanngen kan in de training verder worden gebouwd in de richting van meer positieve 
Ζ ervanngen Er is nog Ζ kracht aanwezig 
Nomologisch geredeneerd zou men kunnen zeggen, dat dergelijke waardegebieden zo wei­
nig voorkomen, dat ze zijn te verwaarlozen Idiografisch gezien kunnen juist dergelijke waarde-
gebieden belangnjke aanwijzingen geven voor een effectieve begeleiding van net díe leerling In 
§ 7 4 wordt nog nader ingegaan op het belang van Negatieve Ζ gebieden voor de begeleiding 
van faalangst 
De Negatieve A ervaringen 
Van de ervanngen die naar voren worden gebracht in verband met faalervanngen kenmerkt 
8% zich door het gevoelspatroon van de Negatieve A 
Het A motief wordt gekenmerkt door het verlangen om met de ander of het andere een een­
heid te vormen Als dit samengaat met negatieve gevoelens zal het meestal zo zijn dat dit ver­
langen op een of andere manier niet of moeilijk is te bereiken 
Ter illustratie geven we een aantal typische voorbeelden van waardegebieden met een derge­
lijk gevoelspatroon weer 
ζ Α Ρ N 
1 Als ik niet mijn best doe, willen va de hond weg doen, waar ik veel van houd Ik 
ben de enige die de hond aankan Naar mij luistert hij wel Het 70u jammer 7ijn als 
hij weg moet 6 13 2 29 
2 Mijn ouders wil ik graag levrcden stellen, maar 7e kunnen zo overdrijven Ze zeuren 
over slechte punten en huiswerk maken 4 10 8 17 
3 Voor ik een proefwerk terugkrijg, pieker ik over hel puni Ik ben bang dal ik hel mei 
meer ophaal 1 8 5 14 
4 Het vak waar ik niet 70 goed voorsta, is Nederlands 1 7 3 17 
In het voorafgaande zien we een drietal voorbeelden, waarbij de tekst in overeenstemming is 
met het Negatieve A patroon, zoals in de voorbeelden 1, 2 en 3 
Er bestaan echter ook waardegebieden, waarbij het affectieve patroon niet duidelijk in de 
tekst tot uitdrukking komt, zoals in voorbeeld 4 In dergelijke gevallen is er waarschijnlijk im 
pliciet iets aanwezig in de ervaring van met kunnen bereiken van een belangrijke ander of iets 
belangrijks Zo weten we dat in voorbeeld 4 op de achtergrond speelt dat deze leerlinge graag 
naar de toneelschool wil Nederlands is in verband met deze toekomstplannen een heel belang­
rijk vak voor haar 
Het affectieve patroon van Negatieve A waardegebieden, wijst op het samengaan van het 
voelen van verbondenheid met iets of iemand en het moeilijk bereikbaar zijn er van Du brengt 
enerzijds negatieve gevoelens met zich mee, aan de andere kant is er nog steeds sprake van mo­
tivatie vanuit het A motief Er is als het ware nog hoop die het gedrag nchting geeft ' Ik wil zo 
graag dat wat mij dierbaar is, mijn ouders, de leraar, de hond, goede punten, bereiken, maar ik 
zie met hoe ' 
Hoewel de ervanngen negatief zijn, is er toch nog sprake van motivatie in deze gebieden 
Een belangrijk gegeven om in de begeleiding in het oog te houden Dergelijke gebieden komen 
misschien relatief weinig voor, maar kunnen juist een belangnjke bron van informatie zijn In 
§ 7 4 gaan we dieper in op de groeipotentie van dergelijke waardegebieden 
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Onze conclusie luidt, dat ook bij de Neg A gebieden, evenals bij volwassenen (Hermans et 
al, 1985), de inhouden van de waardegebieden van adolescenten de theoretisch veronderstelde 
betekenis van het typische Neg A patroon vaak, maar met altijd, weerspiegelen 
7 2 2 Organisatie van faalervanngen in het waardenngssysteem 
Een vraag betreffende de ordening van de zelfstructuur is, op welke manier de negatieve er 
vmngen van faalangstige leerlingen zijn opgenomen in hun schoolwaardenngssysteem 
De correlaties van modaliteitsanalyses geven hienn inzicht Als wij bekijken welke waarde-
gebieden de hoogste correlaties (minimaal r = 60) vertonen met het algemeen ervaren (AE), dan 
zijn er theoretisch vier mogelijkheden 
a één of meer positieve gebieden correleren significant met het AE het AE is positief van kwa-
liteit, 
b éen of meer negatieve gebieden correleren significant met het AE het AE heeft een negatieve 
kwaliteit, 
с geen enkel waardegebied correleert significant met AE het AE is positief van kwaliteit, 
d geen enkel waardegebied correleert significant met AE het AE is negatief van kwaliteit 
In de door ons onderzochte groep leerlingen vinden wij dne van de vier vormen van organi­
satie In tabel 7 2 en figuur 7 2 is de gevonden verdeling weergegeven 
Ten eerste de meest voorkomende (59%), nl mogelijkheid (a) de kwaliteit van het AE is 
positief, ondanks het feit dat er faalervanngen in het waarderingssysteem aanwezig zijn 
Wij interpreteren deze organisatie als splitsing, volgens Hermans (1981) een gezonde vorm 
van dissociatie (zie ook § 2 2 2) De negatieve ervaringen hebben hun plaats in het systeem, 
maar generaliseren niet naar het algemeen welbevinden op school De leerling is als het ware in 
staat selectief de deur te sluiten en te openen 
Een tweede vorm van organisatie die we bij veel leerlingen aantreffen (27%) is mogelijkheid 
(c) het geval van geen tot geringe samenhang van waardegebieden in het systeem Bekijken we 
de waardenngssystemen van deze groep nader dan zien we dat of in het gehele systeem weinig 
samenhang is óf dat de negatieve gebieden onderling wel met elkaar correleren 
In het eerste geval blijken alle ervanngen verschillende gevoelspatronen te hebben ledere 
ervaring lijkt op zich te staan Hermans (1981) spreekt in dat geval van een weinig consistent 
systeem Er is sprake van een chaotische organisatie, een kenmerk van een minder flexibel 
waardenngssysteem Daar de kwaliteit van het AE van deze groep positief blijkt te zijn, is wel 
licht ook deze wijze van organisatie een vorm van splitsing te noemen De faalangst is als losse 
ervanngen opgenomen in het Zelf, maar generaliseert niet naar het AE 
In het tweede geval is er wel samenhang tussen de negatieve waardegebieden De faalangst 
is op een geordende wijze opgenomen, maar generaliseert met naar het AE Het AE staat echter 
óók los van positieve ervaringen 
Ook hier kunnen we spreken van een minder goed georganiseerd systeem en wellicht van 
een vorm van splitsing 
Mogelijkheid (b) komt slechts in dne gevallen (14%) voor het AE heeft de kwaliteit van een 
negatieve ervanng Bij nadere beschouwing blijkt in al deze dne gevallen het AE te behoren tot 
een cluster van negatieve ervanngen de faalangst overspoelt het dagelijks ervaren op school De 
leerling is er letterlijk vol van De in hoofdstuk 8 beschreven individuele processen zijn hiervan 
twee voorbeelden 
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Tabel 7.2 Frequentie van voorkomen van de aard van de correlatie tussen de negatieve 
waardegebieden en het AE (n = 22) 
kwaliteit (K) van het AE significante corrclauc met AE 
aanwezig afwezig 
positief 13 (59%) 6 (27%) 
negatief 3 (14%) 0 (0%) 
Noot: К = positief als Ρ > Ν; К = negatief als Ν > Ρ; significantie: г > .60. 
Figuur 7.2 Frequentie van voorkomen van de aard van de correlatie tussen de negatieve 
waardegebieden en het AE (n = 22) 
14% 
Legenda 
• K+/correi, met AE aanwezig 
D K+/correi, met AE afwezig 
В К- / correi, met AE aanwezig 
Samengevat zien wij, dat bij de meeste leerlingen de faalangst afgesplitst is opgenomen in 
het Zelf. De faalangst is meer of minder geordend opgenomen in het zelfsysteem. 
Wij interpreteren deze wijze van ordening als een gezond verdedigingsmechanisme van de 
adolescenten om met hun onplezierige ervaringen op school om te gaan. De meeste leerlingen 
spelen het klaar om buiten de specifieke angstsituaties de deur selectief te openen voor prettige 
ervaringen en te sluiten voor onplezierige. Men kan dit zien als een realisatie van het basale stre­
ven van het Zelf naar orde en continuïteit. 
Slechts in enkele gevallen lukt het leerlingen niet om van een dergelijk zelfbeschermingsme-
chanisme gebruik te maken. De faalangst dringt door in het algemeen welbevinden op school. 
In dit laatste geval komt ook het basale streven van het Zelf naar orde en continuïteit in het ge-
ding. 
7.3 Inhoudelijke ordening van negatieve faalervaringen 
7.3.1 Thema's in persoonlijke verhalen 
In hoofdstuk 4 werd al beschreven dat we vooral met het oog op aansluitende begeleiding in 
deze studie willen proberen om onderliggende thema's in de verhalen van de kinderen te onder-
scheiden. De inhoudelijke thema's zouden aanwijzingen en aangrijpingspunten kunnen bieden 
voor de stimulering van de herorganisatie van het Zelf. 
Hoewel de inhoud van de waardegebieden erg uiteen kan lopen, zijn wij op zoek gegaan 
naar dieperliggende gemeenschappelijke componenten. Wij hadden het idee dat er in de onder-
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liggende kemassumpties over het Zelf wel eens een grotere overeenkomst kon liggen dan zo op 
het eerste gezicht is te zien in de formuleringen van de waardegebieden in een waardenngs-
systeem 
Door tijdens het interview bij het formuleren van de waardegebieden door te vragen naar het 
denken van de leerling in de betreffende situatie, komen er sterke aanwijzingen naar voren over 
de zelftheone die een leerling heeft over zichzelf in prestatiesituaties en over zichzelf in relatie tot 
voor hen belangrijke personen 
Gebaseerd op het onderzoek van Burka en Yuen (1988), formuleerden we een vijftal the-
ma's aangaande kemassumpties over het Zelf en de relatie tot zijn of haar omgeving 
In onderstaand schema zijn de samenvattingen van de kernassumpties bij de verschillende 
thema's nog eens gegeven 
Thema Kcmassumpuc 
1 prcslaUe Ik moet presteren, anders ben ik mets waard Ik ben mijn prcslaücs 
2 twijfel Ik ben mets, ι zal ook nooit iets worden Daar is iedereen het over eens 
3 ovcradiankelijkhcid Er zijn redenen builen mij waarom ik faal Ik kan het niet helpen, dal hel zo loopt 
Ik kan hel mei alleen Ik moet geholpen worden 
4 ovcronaihankclijkhcid Ik word gecontroleerd Ik bepaal zelf wie ik ben Ik wil ook macht 
5 isolatie Mensen laten mij in de steek omdat er icis mei mij mis is of omdat ik dingen ver 
kccnJdoe 
7 3 2 Frequentie van de vijf inhoudsthema's 
In hoofdstuk 4 werd reeds beschreven dat het mogelijk is volgens de indeling van Burka en 
Yuen (1988) de verhalen van de jongeren op betrouwbare wijze in de 5 thema's in te delen 
Daar waar de drie beoordelaars het oneens waren, is het thema genomen dat door twee be­
oordelaars werd genoemd Op deze wijze werden tabel 7 3 en figuur 7 3 verkregen 
Tabel 7 3 Frequenties van voorkomen van de inhoudelijke thema's m de verhalen van 22 
faalangstige HAV02-leerlingen die begeleiding wensen voor de trainingsgroep, 

































Uit tabel 7 3 en figuur 7 3 blijkt dat de twee meest voorkomende thema's die van de pres-
tatiedruk (9) en de twijfel (7) zijn 
Dit resultaat past in een patroon van bevindingen op andere scholen (Poulie & Jansen, 
1991) Naarmate het schoolniveau stijgt (VWO/HAVO), lijkt het prestatiethema toe te nemen, 
naarmate het schoolniveau lager is (MAVO/LBO), lijkt het twijfelthema veelvuldiger op te tre-
den De dne overige thema's komen in dezelfde verdeling voor als in de huidige studie, onaf-
hankelijk van schoolniveau 
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Figuur 7.3 Frequenties van voorkomen van de inhoudelijke thema's in de verhalen van 22 
faalangstige HAV02-leerlingen die begeleiding wensen voor de beide groep TR 
en IN tezamen 
13.5% 






Driemaal komt het overafhankelijke thema naar voren en tevens driemaal de problematiek 
van isolatie. 
Dat het overonafhankelijke thema niet voorkomt bij onze 22 leerlingen, komt omdat de 
leerling die dit thema naar voren bracht bij het ZKI geen begeleiding wenste. Daar wij dit als 
voorwaarde hadden gesteld voor de begeleidingsgroepen, werd voor deze leerling een andere 
uitgenodigd. 
7.3.3 Verhalen, representatief voor de vijf inhoudsthema's 
Om de lezer een indruk te geven van verhalen betreffende de vijf thema's presenteren wij 
hieronder voor ieder thema een representatief leerlingverhaal met enkele typische waardegebie-
den als voorbeeld. Bij ieder waardegebied wordt onder 'Denken' nog vermeld wat de leerling 
(eventueel) nog toevoegde op de vragen: "Wat gaat er dan door je heen?" of "Wat denk je dan?" 
Het prestatieverhaal van Laura 
Algemene indruk 
Laura heeft zichzelf al aangemeld naar aanleiding van de brief. Op haar SS AT had ze bijge­
schreven: 'Ik wil graag meedoen.' 
Een 'opgedirkt' meisje, haren getoupeerd en veel make-up. Ze maakt de indruk zich ouder 
voor te willen doen dan ze is. Ze kan opvallend goed formuleren en praat gemakkelijk. Ze zegt 
het wel fijn te vinden om zo met iemand op school te kunnen praten. De mentor noemt haar een 
erg aanwezig meisje en is erover verbaasd dat zij zich zelf heeft aangemeld. 
Een aantal typische waardegebicden 
- Ik moei me/elf aan mijn vader bcwij/cn, anders /iet hij dat mijn 7us beter ¡s. 
Denken Vroeger was ik pap's meisje. HIJ was trois op me. 
- Mijn zus is bezig mijn vader van mij af le halen. 
- Mijn moeder is een heel ander type dan ik. 
- Amadeus (de hond) neemt me zoals ik ben en kijkt niet verder. 
Denken Een mens om mijn /orgen mee le delen, die kan er toch mets aan doen. 






















- Ik heb een hekel aan de manier waarop mijn kleinste zusje de aandacht trekt en dal 
haar nog lukl ook 0 3 1 19 
- Ik durf mei goed voor mijn mening uit te komen als iedereen luistert, omdat ik niet 
weet hoc ze rcagcrcn. 9 2 4 15 
Denken Zal het niet gek zijn9 Straks vinden ze het mei goed; "Stom kind stelt /ich 
aan". De verzin iets waarvan ik zeker weet dat ze het niet gek vinden. 
- Als ik in suuaucs mezelf moet zijn en mezelf moet laten zien dan moet ik mezelf 
zijn, maar dat lukl dan niet. 9 1 3 18 
Denken Nu moet ik het goed doen; ik stel ze vast teleur. 
- In vakken Nederlands en Engels moet ik hel beste zijn. 5 1 5 8 
Denken. Ik wil naar de toneelschool en daar heb ik juist die vakken hel meest nodig. 
Opvallend in het verhaal van Laura is het 'zich moeten bewijzen'. Haar Zelf wordt gedefini-
eerd door haar (school)prestaties. In de concurrentieslag met haar beide zusjes stelt zij zichzelf 
hoge en blijkbaar verlammende eisen. 
Eén van haar mogelijke Zelven is iemand die koste wat kost haar zusjes zal overtreffen en 
daarmee de goedkeunng van haar vader verwerven. Laura is een leerling uu de interviewgroep. 
Het twijfelverhaal van Marieke 
Algemene indruk 
Een blozend roodhang meisje. Zij draait telkens als ik haar aankijk even haar ogen weg. Zij 
maakt een verlegen indruk. Zij houdt er niet van om op te vallen. Zij is met graag anders dan an-
deren. Ze werd op de lagere school al veel geplaagd met haar rooie haar en haar snelle blozen. 
Een aantal typische waardcgcbicdcn Ζ Α Ρ N 
- Als ik voor het bord een beurt krijg en ik weel hei niet helemaal zeker, d.in word ik 
bang dat ik het fout zeg. dal ze me stom vinden Ik/eg liever dal ik het niet weet 0 3 2 17 
Denken Dal ze me stom vinden Dat /e /uilen gaan klieren over m η rooie kop 
- Vragen stellen en laten blijken dal ik iets niet snap dat doe ik bijna noon Ik hou er 
niet van om op te vallen. 1 1 0 13 
Denken Als de anderen hel wel snappen, vind ik hel stom van mezelf dat ik het niet 
snap. Bijvoorbeeld als ik blunder door een al gcsicldc vraag nog eens te stellen ook 
stom van mezelf 
- Bij wiskunde (wat ik goed kan) durf ik wel met een som naar het bord te komen als 
anderen hel met wisten Als ik hel foul doe ben ik met de enigste 7 5 11 6 
Denken Anderen weien hel niet, als ik het nu niet weel dan is hel niet erg. 
- Proefwerk Als ik merk dat ik sommige woorden niet weet (pau/c) dan denk ik mclccn 
'ik heb het niet goed geleerd' Dan ga ik twijfelen en maak ik onnodige fouten 0 1 0 14 
Denken Ooh.. stom 
- Als ik slechte punten haal dan zeggen mijn ouders dat ik niet genoeg heb geleerd of 
dat ik niet op heb gelet m de klas 0 0 0 12 
Denken Ik denk er veel aan of ik wel over zal gaan 
- Ik heb het gevoel dat ik voor mijn vader meer moet kunnen dan ik kan HIJ /egt hel 
mei zo legen me, maar hij denkt het wel 0 0 0 19 
Denken Ik kan het niet 
In het verhaal van Maneke horen we de repeterende innerlijke stem die haar blijft melden dat 
ze stom is of dat ze iets niet kan of iets verkeerd gedaan heeft. 
Door zich telkens te vergelijken met anderen creëert ze voor zichzelf dikwijls evaluatiesitua-
ties. 
Een van haar mogelijke Zelven is iemand die de HAVO vast met halen kan. Ook Maneke is 
een leerling uit de interviewgroep. 
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Het overafliankelijke verhaal van Diane 
Algemene indruk 
Klein blond meisje volgens de laatste mode gekleed. Ze maakt een vlotte indruk en praat ge­
makkelijk. Diane maakt de indruk een erg gevoelig meisje te zijn. Tijdens het gesprek vloeien 
een aantal keren tranen. Ze laat zich in zo'n geval graag troosten. 
Haar ouders zijn gescheiden. Met de vader is geen contact meer. De mentor noemt de sterke 
band met de moeder. "Diane verschijnt dikwijls in het kielzog van haar moeder", zegt hij. 
Een aantal typische waardcgebicden Ζ Α Ρ N 
- Ik denk heel veel en vaak aan opa en de poes. Ik wou dat ze er nog waren. 0 0 0 14 
Twee jaar geleden is haar opa overleden en l jaar geleden de poes. Nog steeds moet 
7C hierom huilen. Aan de poes verleide /e altijd van alles. 
- Ik zou graag wat meer coniaci met Tanlc E. willen. 0 0 0 10 
Denken. Mamma en ik hebben het gevoel dal tanlc E. ons de schuld ervan geefi dat 
opa ziek is geworden. Zij is jaloers op het contact dat wij mei hem hadden. Nu ne­
geert ze mamma en mij als wij komen. Ze doet heel overdreven aardig tegen anderen 
en zcgl niets legen ons. Biedt niets aan en zo, lerwijl anderen koffie krijgen. 
- Ik zou in deklas wel beier met elkaar om willen gaan. 0 0 0 14 
Denken · Ik zou willen dal ze beter met mij omgaan. Ik kan daar zelf nicLs aan doen. 
- Bij wiskundcprocfwerk raak ik in de cirkel - iets even niet weten - slecht cijfer - kan 
ik toch niet - helpt toch niel wat ik ook doe. 0 0 0 21 
Denken • Het heeft geen ¿m om zolang op mijn huiswerk te zilicn. Hel helpt toch 
mei. Het komt allemaal door die stomme foulen. 
- Als ik aparte kleren draag (die ik zelf mooi vind) dan denk ík: Wal zullen de anderen 
er van vinden? Ik irek ze dan vaak niet meer aan. 0 0 1 1 8 
Verleden weck nog had een klasgenoot de opmerking gcmaakl over haar Olily broek: 
"Wij hebben ook zulke gordijnen thuis". Tijdens de gym kijken ze stiekem in haar 
kleren of hel cchle merkje er in zit. Vooral dal ze hei suckem doen vindt D. heel erg 
(Irancn). 
- Ik kan alles vertellen aan mijn moeder. 4 4 20 0 
Denken. Mamma is mijn beste vriendin. Als mijn moeder er mei meer /ou zijn was 
ik nergens meer. 
- Als kinderen iels leuks over me zeggen, vind ik dal leuk. 7 4 15 0 
- Ik voel me op m'n gemak als ik iels goed uu heb gelegd en goed heb gcaniwoord. 
Vooral als ze er een complimcni voor knjgi van de leraar. 12 5 21 1 
Opvallend in dit verhaal is dat Diane haar gevoel afhankelijk stelt van iets of iemand buiten 
zichzelf. Zij noemt als oorzaak van haar verdrietige stemmingen: opa, de poes, tante, de leraar, 
de klasgenoten. 
Ze vertelt dat ze zich vaak verdrietig voelt, maar dat er een groot verschil is tussen school en 
thuis. Haar moeder is haar vriendin. Thuis voelt ze zich veilig, op school kletsen ze achter haar 
rug en heeft ze het gevoel dat ze zich moet bewijzen. 
Door alles klinkt: dit wordt mij aangedaan. Ik voel me zo verdrietig, maar ik kan het niet hel-
pen. Diane is een leerling uit de trainingsgroep. 
Het overonaßankelijke verliaal van Marian 
Algemene indruk 
Noch in de trainingsgroep, noch in de interviewgroep werd een leerling met deze thematiek 
opgenomen. 
Onderstaand voorbeeld betreft dan ook een leerling die weliswaar werd opgeroepen voor 
een gesprek, maar te kennen gaf geen behoefte te hebben aan begeleiding en daamiee buiten 
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onze voorwaarden viel Ovengens een beslissing die geheel past in het patroon van haar protest 
tegen volwassenen 
Marian is een stoer uitziend meisje Komt een beetje bozig binnen "Waarom moet ik komen 
en wie moeten er nog meer komen 9 Ik was liever onder de les gekomen Nu schiet ik er een 
stuk pauze bij in'" 
Eenmaal in gesprek ontdooit ze wat en vertelt dat haar ouders haar leven in veel opzichten 
proberen te bepalen, zelfs met wie ze omgaat onder en na schooltijd Haar liefste wens is dat ze 
haar meer vrijheid zouden geven Op school heeft ze wel eens last van zenuwen met proef­
werken Ze zegt meteen dat dat dan komt omdat ze er niet hard genoeg voor heeft geleerd Ze 
stelt haar huiswerk altijd te lang uit Haar zenuwen komen in die situaties Het is dan spannend 
of ze het halen zal 
Ze heeft een hekel aan kinderen die altijd hard werken en altijd goede cijfers halen Als je 
maar overgaat dan is het goed Ze zet zich af tegen leraren die gaan beweren dat ze zal blijven 
zitten als ze zo doorgaat Zelf heeft ze die gedachte ook wel eens, maar ze heeft geleerd die van 
zich af te zetten Ze vertelt dat ze vaak 's avonds niet kan slapen 
E;n aantal typische waardcgcbicdcn Ζ Α Ρ N 
- Door veel ander huiswerk en weinig zin kan ik een proefwerk lol het laatst uilsLcllcn 10 2 4 24 
Denken Geen zin, ik begin mei ander huiswerk, als ik tijd over heb, dan doe ik het 
nog wel Zo denk ik telkens doe ik morgen wel 
- Onder het proefwerk ga ik dan twijfelen en ben ik bang dal ik het fout ¿al doen 1 3 3 24 
Denken Had ik nu loch maar 
- Ik denk vaak bij het terugkrijgen van een proefwerk ik 7al het wel slecht gemaakt 
hebben Ik ben kwaad op mc/elf omdal ik niet harder gcwcrkl heb 3 2 9 22 
Denken HIJ kan het beier houden 
- Mijn moeder wil dal ik mei D om blijf gaan, maar ik vind haar saai 0 3 0 23 
- Ik voel me door mijn ouders vaak opgejaagd en dal ik te veel hun wil moet doen liet 
lukt me niet om mcl m η ouders te praten, re geven me nooit redenen 0 3 0 32 
- Het liefst zou ik willen dat ik meer vrijheid ¿ou krijgen van mijn ouders 12 6 8 24 
Het protest tegen de overcontrole die Manan van thuis ervaart, komt overduidelijk in haar 
waardegebieden naar voren 
Zij kan moeilijk tegen haar ouders op en lijkt zich momenteel op twee manieren te verzetten, 
nl door het uitstellen van het leren van proefwerken en hel daardoor halen van marginale cijfers 
en door haar innerlijke protest 
Haar faalangst schijnt een gevolg van haar eigen protest-strategie te zijn Ze wil geen domme 
indruk maken op haar klasgenoten, maar ze wil tegelijkertijd hel kleine stukje zelfbepaling, juist 
niet te doen wat haar ouders wensen keunge cijfers halen 
Dit innerlijke conflict geeft begrijpelijk veel innerlijke spanning 
Het isolaueverhaal van Alben 
Algemene indruk 
Albert maakt een erg zenuwachtige indruk Hij kijkt mij met aan als hij tegen mij praat, af en 
toe een vluchtige blik Tijdens het gesprek zie ik af en toe tranen toeschieten, die hij dan nog net 
kan terugdringen Hij praat met gemakkelijk 
Als een onderwerp te emotioneel ligt, moet ik het even laten rusten om er later op terug te 
komen Bij teveel en te diep doorvragen blokkeert hij letterlijk zijn stemgeluid stokt of hij gaat 
stotteren Zijn gezicht vertrekt in een gnmas, kijkt me dan wel aan met grote donkere verschrik-
te ogen en stottert "Ik weet het met " en stilte 
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Onderwerp ouders is zo'n punt Hij wil er liever geen waardegebied over maken Vroeger 
dacht hij dat hij de schuld van hun scheiding was Nu is dat voorbij Hij heeft dat verwerkt, 
zegt hij Hij wil er verder met over praten 
Volgens de mentor is hij in de klas stil en gespannen Hij stelt moeilijk vragen en kan dik­
wijls geen behoorlijke zin over de lippen krijgen door het stotteren 
Een aantal typische waardcgcbiedcn Ζ Α Ρ N 
- Ik durf niet zo goed vragen te stellen, want ik ben bang dat iemand dat stom vindt 2 7 S 25 
Denken In m'n fantasie ben ik bang dat 7e kwaad op me worden Toch weet ik dal dit 
niet is voorgekomen 
- Zenuwvak X Vooral als hij kinderen uitscheldt en uitlachL 4 4 7 15 
Denken Eigenlijk ben ik hec! goed m wiskunde Maar bij 70 η man word ik bang en 
dan zie ik hel opeens mei meer Dal vind ik dan slom van mc/elf Ik ga mc/clf op de 
kop geven 
- Ik heb er de tijd voor nodig om aan nieuwe mensen te wennen Bijv al die leraren Ik 
wil het graag goeddoen maar weel niet alujd hoc ze hel willen hebben 3 8 5 16 
Denken Dat ze boos zullen worden 
- Bij slechte punten ben ik bang dal ik minder waard ben dan anderen 5 4 7 31 
Denken Ga ik wel over' Twijfelen aan mezelf en teleurgesteld in mc/clf 
- Op de lagere school hebben ze gelachen toen ik begon le sloilcrcn bij een mondelinge 
beurt Ik ben nu bang dal hei weer gebeurt Ik maak me zo klem mogelijk O O O 30 
Denken Als ik ga sloilcrcn gaan ze lachen 
- Bij proefwerken (alle) ga ik twijfelen of ik het wel ken en of ik het wel af krijg Door 
de spanning maak ik onnodige fouten 3 4 4 10 
Denken Ken ik hel wcP Knjg ik het aP Ik weet minder dan ik eigenlijk weet Ik 
haal een onvoldoende Ik vind mezelf dan een onvoldoende 
- Ik vergelijk me wel eens mei mijn broer, ik zou slickcm wel iels beter willen /ijn 
als m η broer 18 12 18 2 
- Mei skaten en surfen kan ik me uillcvcn 20 20 35 0 
Denken Ik ben soms lekker beier dan m η vader 
- Ik zou willen dat mijn vader iets meer lijd voor me maakt als ik daar ben 19 19 35 0 
Denken Ik zou graag bij mijn vader wonen Dal hij minder hard /ou moeten werken 
Ik maak me wel eens zorgen of hij wel goed voor /ich zelf /orgt daar ver weg 
In het verhaal van Albert komt vooral het wantrouwen jegens anderen naar voren Ondanks 
het feit dat dit met echt gebeurt, is hij bang dat de mensen boos op hem worden 
Hij verlangt naar meer contact met zijn vader Het lijkt ei op dat hij wel iets bijzonders te 
bieden moet hebben om zijn vader te bereiken zoals beter zijn dan hij of voor hem kunnen zor­
gen beter dan hij dat zelf kan Alben is een jongen uit de trainingsgroep 
7.4 Conclusie 
Uit de resultaten van dit hoofdstuk blijkt, dat negatieve faalangst een overkoepelend begrip 
is, dat een diversiteit aan problematiek herbergt faalangst is niet alleen sitnatiespeufiek, maar de 
compositie ervan blijkt ook leerlingspecifiek te zijn 
Wij menen hiermee een mogelijke oorzaak gevonden te hebben waarom pogingen om enkel 
vanuit een nomothetische benaderingswijze te komen tot een effectief begeleidingsmodel, met 
succesvol kunnen zijn Wij denken dat het onderscheiden van typen van faalangst van belang is, 
omdat dit kan leiden tot een meer gedifferentieerde aanpak 
In dit hoofdstuk zijn verschillende affectieve categorieën onderscheiden en is de affectieve 
organisatie van de waarderingssystemen bestudeerd, daarnaast worden verschillende inhoude-
lijke thema's gepresenteerd 
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Wij trekken hieronder achtereenvolgens conclusies over de bevindingen met betrekking tot 
de affectpatronen, de inhoudelijke thema's en de organisatie van faalangst in het schoolwaarde-
ringssysteem van jongeren. 
Wat betreft de affectpatronen hebben we vastgesteld, dat in de waarderingssystemen van alle 
leerlingen 00 gebieden voorkomen. Dit betekent dat alle door ons onderzochte faalangstige leer-
lingen gemeen hebben dat zij in één of meer situaties 3 van de 4 basale functies van het Zelf niet 
kunnen realiseren, noch het streven naar persoonlijke groei (Z), noch het streven van relaties 
(A), noch het streven naar positiviteit (K). 
Wij willen weliswaar tot een gedifferentieerde aanpak komen, maar dat betekent niet dat 
verschillende faalangstige leerlingen totaal verschillende affectpatronen hebben. Integendeel, 
HAVO-leerlingen die last hebben van faalangst, kenmerken hun ervaringen over het algemeen 
als blokkerend. Dit is dus een algemeen verschijnsel, waaruit geconcludeerd kan worden, dat 
een begeleiding die zich richt op het zoeken naar mogelijkheden om zowel het Ζ of als het A 
motief te realiseren, voor alle leerlingen zinvol zal zijn. 
De conclusie is echter niet gerechtvaardigd dat in het hele systeem van de verschillende leer­
lingen geen motivatie aanwezig is en daarmee handelingspotentieel om verandering in hun situa­
tie te brengen volledig ontbreekt. 
Er komen, weliswaar in de minderheid, ook de zogenaamde negatieve Ζ en negatieve A ge­
bieden voor, die afwijken van dat algemene patroon. 
Hoewel in de minderheid, zijn toch juist deze gebieden van belang bij het differentiëren in de 
begeleiding. Dergelijke gebieden zijn buitengewoon interessant om hun dynamiek. 
Er is een spanningsveld tussen de op zich positieve Ζ of A gevoelens en negatieve gevoe­
lens, die tegelijkertijd aanwezig zijn. In tegenstelling tot 00 ervaringen, dragen deze negatieve Ζ 
en A ervaringen de kiem tot persoonlijke groei al in zich. Negatieve Ζ en A gebieden verwijzen 
naar een plaats in het waarderingssysteem met groeipotentie. Hel kan waardevol zijn om in een 
begeleiding juist bij ervaringen van dit affecttype aan te sluiten. 
Ook zijn in dit verband de waardegebieden uit de categorie 'Overige' interessant, daar ook in 
die waardegebieden nog sprake is van enige Ζ en A gevoelens. De kans op persoonlijke groei is 
groter dan in 00 gebieden. 
Zo zal bijvoorbeeld de kennis over negatieve Ζ of negatieve A gebieden gebruikt kunnen 
worden om in die negatieve situaties met de nog aanwezige motivatie positieve alternatieven te 
zoeken. Een voorbeeld: 
"Met leraar В kan ik niet goed opschieten" (0 10 5 15). 
Uit de scoring kan men opmaken dat deze leerling wellicht wel contact met de bewuste leraar 
zou wensen, maar dat hem dat niet lukt. Hij wil graag, juist van die leraar, meer persoonlijke 
aandacht en feedback. De leerling ervaart regelmatig teleurstelling, eenzaamheid en machteloos­
heid als gevolg van gebrek aan begrip en aandacht. 
Voor deze leerling zou alleen de bewustwording van het feit dat hij contact wil hebben met deze 
leraar al iets in beweging kunnen brengen. 
Een nadere analyse van de situaties, waarin het deze leerling wel lukt om contact te maken met 
anderen en van wat er precies gebeurt in de situatie met deze leraar en van wat er in de leerling 
omgaat in die situaties, zal bijna zeker aan begeleiders en leerling ideëen opleveren voor alterna-
tieve mogelijke Zelven. Zo kan deze leerling vanuit die nieuwe gezichtspunten bijvoorbeeld pro-
beren om het voor hem belangrijke contact met deze leraar op een positieve manier aan te gaan 
of besluiten om de gewenste aandacht bij anderen te zoeken en juist niet bij deze leraar. 
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Uit het voorafgaande mag men niet concluderen, dat alleen negatieve gebieden van belang 
zijn als informatiebron van de begeleiding Het ZKI geeft juist de mogelijkheid om ook de posi­
tieve ervanngen daarbij te betrekken Dus ook de positieve Ζ en A gebieden kunnen aangrij­
pingspunten bieden om alternatieve scenano's in negatieve situaties te zoeken Altematieven die 
echter uitdrukkelijk in het persoonlijke verhaal van de leerling passen en die niet als adviezen 
van buitenaf worden aangedragen 
Ook de inhoud van de thema's verwijst onzes inziens naar een mogelijk nuttige differentiatie 
in begeleidingswijzen 
Door middel van een inhoudsanalyse op de verhalen van de door ons geselecteerde leerlin­
gen, konden we binnen deze groep van HAVO-leerlingen vier van de vijf thema's vaststellen 
Het meest komen het prestatie- en het twijfelthema voor Bij enkele leerlingen herkennen we de 
onderliggende problematiek van overafhankehjkheid en van isolatie Zoals reeds vermeld wilde 
één leerling met het overonafhankehjkheidsthema in haar verhaal met meedoen aan de begelei-
dingsgroep 
De reden om te proberen meer differentiatie aan te brengen in het begnp faalangst is de ver-
onderstelling dat het uiteenlopen van de onderliggende zelfassumpties wel eens een geheel ande-
re aanpak van begeleiding zou kunnen vereisen Om voorbeelden te noemen 
Bij het overafhankelijke type zal de ontwikkeling van het Ζ motief, het ervaren en uitbreiden 
van eigen invloed, meestal belangrijk zijn 
Bij het prestatietype zou wellicht naast tolerantie voor imperfectie en het stellen van eigen 
reële verwachtingen (Z motief) ook de overgave aan taken (A motief) ongeacht het verwachte 
resultaat ontwikkeld moeten worden en extra aandacht aan ontspanningsoefeningen gegeven 
moeten worden 
Bij het twijfeltype zullen vooral de onderliggende negatieve zelftheone in de vorm van auto-
matische negatieve gedachten vooral in 00 ervanngen opgespoord en vervangen dienen te wor-
den, bijvoorbeeld met behulp van affirmatietechnieken, die zowel het Ζ als A motief kunnen 
versterken alsook de positiviteit van het Zelf kunnen doen toenemen 
Van Strien (1986, pag 54) beschrijft als een gevaar van de idiografische benadering, de 
kans om te verdrinken in het moeras van mogelijke hypothesen Toch bepleit hij het ontwikke­
len van praktijkgerichte theorie, waann het unieke geval begrepen kan worden Om de onder­
zoeker en de behandelaar van de verdrinkingsdood te redden, verwijst Van Strien naar de heu­
ristische zoeklichtfunctie die reeds bestaande theoneen kunnen hebben Theoretische modellen 
die zijn ontwikkeld in een nomologisch-deductieve benadering kunnen dienen als bron voor een 
beperkt aantal hypothesen voor een uniek geval of voor meerdere personen met een bepaald 
type probleem 
In toekomstig onderzoek zou de weg van de idiografie naar een typologie, naar bestaande 
nomothetische theoneen weer kunnen worden opgegaan De door ons geconstateerde inhoude­
lijke typen van faalangst op grond van onderliggende kernassumpties van het Zelf zouden in 
vervolgonderzoek gedifferentieerd kunnen worden 
Er zou kunnen worden gezocht naar een verband tussen de verschillende typen van faalangst 
en de al bestaande theoneen en daaruit voortvloeiende effectieve behandelmgsstrategieen Als 
voorbeeld noemen we de theoretische modellen over aangeleerde hulpeloosheid voor het overaf­
hankelijke type en over depressie en zelfvenficatie voor het twijfeltype Zodoende zouden meer 
leerlingspecifieke behandelmgshypothesen opgesteld kunnen worden 
Om te voorkomen dat het unieke van de persoon weer verdwijnt bij het toepassen van typo­
logieën, pleiten wij in de lijn van Van Stnen (1986, pag 101 en 154) voor onderzoek volgens 
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de weg van de regulatieve cyclus als methodologische grondfiguur, waarin het individu centraal 
staat en waann de praktijk de wetenschap kan dienen en de wetenschap de praktijk 
De organisatie van het waarderingssysteem van de meerderheid van de door ons onderzoch-
te leerlingen vertoont een voor ons onverwachte samenhang met het welbevinden op school 
We stuiten op het verschijnsel van splitsing van ervanngen, waarbij de negatieve ervanngen een 
geïsoleerde positie innemen in het waardenngssysteem Kennelijk zijn de meeste leerlingen in 
staat om hun waardenngen over school zodanig te organiseren, dat zij van hun negatieve situa-
tiespecifieke ervanngen geen hinder ondervinden in algemene zin We interpreteren dit ver-
schijnsel van splitsing als de uitdrukking van het streven van het Zelf naar orde en continuïteit 
Voor het merendeel van faalangstige leerlingen geldt, dat zij dit basale streven via het mechms-
me van splitsing kunnen realiseren door hun faalangstervanng gescheiden te houden van het 
algemeen ervaren 
Dit staat tegenover het veel minder voorkomende geval dat faalangst generaliseert door het 
gehele systeem Bij een klein aantal leerlingen is er ook sprake van een dysfunctie in dit meest 
basale streven naar orde en continuïteit Wij vragen ons af of er bij deze leerlingen sprake is van 
een meer ernstige vorm van faalangst, omdat de faalangst generaliseert naar andere delen van 
het Zelf 
Bij het merendeel van de leerlingen wordt door deze resultaten nogmaals het situatiespeci-
fieke karakter van faalangst aangetoond 
De bevinding dat het vaak met de faalangstige leerling buiten de specifieke angstsituaties met 
zo slecht gaat, heeft belangrijke consequenties voor een goede selectie van faalangstige leerlin-
gen Dit resultaat impliceert namelijk dat de problematiek van faalangst verborgen kan blijven 
voor bijvoorbeeld mentor en docenten Voor de diagnostiek in de praktijk is het onderscheid 
leerhngspecifiek en situatiespecifiek daarom van belang Idealiter zou het zo moeten zijn, dat tij-
dig met elke leerling een gesprek wordt gevoerd (leerlingspecifieke diagnostiek) Wanneer het 
in de praktijk met haalbaar mocht zijn om dat te doen, dan is het mogelijk om een soort vang-
net-strategie' te volgen, zoals in dit onderzoek werd gedaan In eerste instantie zou via een 
situatiespecifieke vragenlijst een selectie van faalangstige leerlingen gemaakt kunnen worden 
(klassikale situatiespecifieke diagnostiek), die dan weer kan worden gevolgd door een leerling-
specifieke benadenng van de leerlingen die opvallen 
Wij menen in dit hoofdstuk enig licht te hebben geworpen op de zelfstructuur van faalang-
stige HAV02-scholieren 
Er is aangetoond dat het verschijnsel faalangst via de zelfstructuur betrouwbaar en zinvol 
kan worden gedifferentieerd naar gevoelspatronen en naar inhoud van de persoonlijke verhalen 
Wij zijn van mening dat het met het oog op effectieve begeleiding zinvol zou zijn om het ver-
schijnsel faalangst meer gedifferentieerd te gaan bekijken De in dit onderzoek tot stand geko-
men typologie van faalangst zou in verder onderzoek bijvoorbeeld gebruikt kunnen worden om 
te komen tot meer inzicht in de effectiviteit van begeleidingsstrategieen 
In het volgende hoofdstuk zullen wij bespreken hoe naast een typologie van faalangst, ook 
stnkt persoonlijke informatie bij faalangstproblemen een rol kan spelen in de begeleiding 
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HOOFDSTUK 8 
MEER LICHT OP DE FAALANGSTIGE PERSOON 
8.1 Inleiding 
Het doel van dit laatste resultatenhoofdstuk is te laten zien hoe via het zelfkonfrontatie-inter-
view en de Sidderkuur een ontwikkeling in de zelfstructuur in gang kan worden gezet en hoe de 
gegevens uit het eerste zelfonderzoek gebruikt kunnen worden om de inhoud van de training af 
te stemmen op de specifieke problematiek van de leerlingen 
Bovendien is dit hoofdstuk een illustratie van de evaluatieve funcne van het ZKI op het laag-
ste niveau van generalisatie het bijzondere geval Centraal staat de vraag 
Hoe kunnen de kwantitatieve en kwalitatieve gegevens uit het ZKI zinvol gebruikt 
worden om de begeleiding van eenfaalangstige leerling inhoud te geven en om het 
ontwikkelingsproces te volgen , 
Wij bespreken de processen van twee leerlingen één leerling wiens score op de SSAT op de 
nameting onder het cntenum is gedaald, en één leerling wiens score op de nameting boven het 
cntenum is gebleven Het proces wordt beschreven door de tijd selectie via SSAT, eerste ZKI, 
de training, tussenmetingen en tweede ZKI en vervolgens nog een gesprek na 1 jaar 
8.2 Het proces van Albert 
8 2 1 Metingen op de SSAT 
Albert is een jongen die deel heeft genomen aan de training en daarvan volgens hemzelf 
heeft geprofiteerd 
Hij wordt voor het interview uitgenodigd op grond van de volgende score op de SSAT Ai = 
60 (AK = 20, EG = 18 en BV = 22) 
Anderhalve maand na afloop van de begeleidingspenode ziet zijn scoring op de SSAT er als 
volgt uit Ai = 50 (AK = 11, EG = 21, BV = 16) De angstindex is onder het criterium (= 57) 
gedaald Vooral het negatieve denken (AK) en de lichaamsspanning (BV) zijn afgenomen, ter-
wijl de evaluatieve gevoelens (EG) zijn toegenomen 
8 2 2 Eerste zelfonderzoek van Albert 
Albert wordt op grond van zijn Ai-score op de SSAT uitgenodigd voor een gesprek 
Enkele typische waardegebieden uit het verhaal van Albert werden reeds beschreven in 
§ 7 3 3 als voorbeelden uit een isolatieverhaal 
Albert maakt tijdens het interview een erg gespannen indruk Bij erg emotionele onderwer-
pen, zoals de scheiding van zijn ouders, blokkeert zijn spreken Er is hier sprake van een vorm 
van dissociatie, namelijk uitsluiting (zie ook § 2 3) 
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In tabel 8.1 wordt het schoolwaardenngssysteem weergegeven zoals samen met Albert ge­
formuleerd in het eerste ZKI. Bij ieder waardegebied wordt onder 'Denken' nog vermeld wat 
Albert (eventueel) nog toevoegde op de vragen: "Wat gaat er dan door je heen?" of "Wat deukje 
dan?" De waardegebieden worden gegeven in de volgorde van kwaliteit. De nummering geeft 
de volgorde waarin de waardegebieden werden opgesteld. 
Het waarderingssysteem van Albert is een voorbeeld van een systeem waar faalangst gene­
raliseert naar het algemeen ervaren. 
In tabel 8.1 is in de laatste kolom de correlatie vermeld met het centrale waardegebied 1.5 
dat als leerpunt in de training door Albert gekozen werd. 
Tabel 8.1 ZKI van Albert: schoolwaarderingssysteem met de indices Ζ, Α, Ρ, Ν, К en 
correlatie г met waardegebied (1.5) geordend naar kwaliteit (K) 
nr. waanJcgcbicd gevoelsakkoord en kwaliteit 
Ζ Α Ρ N К г 
14 Op de lagere school hebben ze gelachen loen ik begon le stotteren 
bij een mondelinge bcurl Ik ben nu bang djl het weer gebeurt Ik 
maak me zo klem mogelijk. 0 0 0 30 0% .78 
Denken Als ik ga stotteren gaan ze lachen. 
1.5 Ik durf niet zo goed vragen ie stellen, want ik ben bang dat iemand 
dal stom vindt 2 7 5 25 17% 1 0 
Denken In m'n fantasie ben ik bang dal /e kwaad op me worden. 
Toch weet ik dal dil mei is voorgekomen 
1.2 BIJ slechte punten ben ik bang dal ik minder waard ben dan anderen. 5 4 7 31 18% .75 
Denken Ga ik wel over1 Twijfelen aan mc/elf en iclcurgcstcld in 
mezelf. 
1.7 Ik heb er de tijd voor nodig om aan nieuwe mensen te wennen Bijv 
al die leraren Ik wil het graag goed doen, maar weel met altijd hoe 
ze het willen hebben 3 8 5 16 24% 82 
Denken Dat ze boos /uilen worden. 
1 1 Bij proefwerken (alle) ga ik twijfelen of ik het wel ken en of ik het 
wel af krijg Door de spanning maak ik onnodige fouten 3 4 4 10 29% 44 
Denken Ken ik het wcP Krijg ik het af' Ik weet minder dan ik 
eigenlijk weel. Ik haal een onvoldoende Ik vind mc/elf dan een 
onvoldoende. 
16 Zenuwvak x. Voor als hij kinderen uilscheldi en uitlacht. 4 4 7 15 32% 91 
Denken Eigenlijk ben ik heel goed m wiskunde Maar bij zo'n man 
word ik bang en dan zie ik hel opeens met meer Dal vind ik dan 
stom van mc/elf Ik ga mc/elf op de kop geven 
1.3 Ik vergelijk me wclecns mei mijn broer, ik /ou slickem wel iels 
beter willen /ijn als m'n broer. 18 12 18 2 90% -47 
110 Ik heb een sterke band met m'n opa en oma Ik kan fijn met ze 
pralen. 18 18 32 1 97% -68 
1 8 Vakken waarbij ik mei m'n handen mag werken of kcu/copdrachlcn 
mag doen, voel ik me bij op m'n gemak. 18 19 35 0 100% -70 
Denken Ik denk dan mets Ik ben gewoon lekker bc/ig 
1.11 Ik zou willen dal mijn vader iels meer lijd voor me maakt als ik 
daarben. 19 19 35 0 100% -71 
Denken Ik /ou graag bij mijn vader wonen Dal hij minder hard 
zou moeien werken Ik maak me wel eens /orgen of hij wel goed 
voor zich/elf zorgt daar ver weg. 
I 9 Met skaten en surfen kan ik me uitleven 20 20 35 0 100% -.70 
Denken Ik ben soms lekker beter dan m'n vader 
AEi Hoc voel ik me in het algemeen op school7 
IE] Hoc /ou ik me op school willen voelen7 














Op het doorvragen naar wat hij doet in spanningsvolle situaties en wat de gevolgen daarvan 
zijn, vertelt Albert het volgende. Het lukt hem niet op school zijn spanning kwijt te raken. Hij 
vermijdt zoveel mogelijk spanningssituaties, vooral beurten krijgen en vragen stellen. Hij weet 
zich op het juiste moment klein te maken, zegt hij, bijvoorbeeld door in zijn boekentas iets te 
zoeken. De spanning loopt dan zo op dat hij, als hij iets moet zeggen, letterlijk niets meer kan 
zeggen of zo stottert dat wat hij wil zeggen er niet uit komt. De meeste docenten weten daar dan 
ook niet goed raad mee. Het resultaat is dat hij weinig beurten krijgt. 
Als hij tijdens een proefwerk blokkeert, heeft hij de neiging te blijven hangen bij die vraag. 
Hiermee verliest hij dan veel tijd en een negatieve stem van binnen geeft hem daarvoor op zijn 
kop. 
In de nacht ligt hij in bed veel te piekeren en kan hij niet in slaap komen. Hij heeft veel last 
van lichaamsspanning. Hij rapporteen hierover: een warm, verlammend gevoel (zoals je in een 
droom kunt hebben), zweethanden en een hart dat bonkt. 
Welke informatie, uit het ZKI verkregen, kan gebruikt worden in de begeleiding? 
Albert formuleert 11 waardegebieden; 6 van negatieve kwaliteit en 5 van positieve kwaliteit. 
Het algemeen ervaren op school is ook negatief van kwaliteit. De negatieve ervaringen spelen 
door in het algemeen welbevinden op school. 
Inhoudelijk staan twee kernpunten centraal: enerzijds het wantrouwen tegenover zijn omge-
ving (isolatiethema); anderzijds de nadruk op goede prestaties (prestatiethema). 
Hij bewaart afstand om te voorkomen dat hij iets fout zal doen en daarmee anderen kwaad 
zal maken. Zijn eigenwaarde lijkt sterk eenzijdig te worden opgehangen aan prestaties in het 
algemeen. Albert lijkt weinig zelfacceptatie te hebben bij faalervaringen. 
Uit de modaliteitsanalyse komt het waardegebied 1.5 (angst voor het stellen van domme vra-
gen) als meest centraal gebied naar voren. Het gebied correleert significant positief met de waar-
degebieden 1.2, 1.4, 1.6, 1.7 en het AE en significant negatief met de waardegebieden 1.8, 
1.9, 1.11 en het IE. 
Het centrale waardegebied 1.5 zal in de training door Albert onder andere als leerpunt geko-
zen worden. Met de inhoudelijke gegevens uit het ZKI wordt in de training rekening gehouden 
bij het opstellen van specifieke opdrachten en rollenspelen. 
Opvallend is het, dat in op één na alle waardegebieden van negatieve kwaliteit nog wel ge-
voelens van zelfbevestiging en van verbondenheid worden geuit. We beschouwen dit als een 
gunstig aangrijpingspunt voor begeleiding: Er zit nog beweging in de negatieve ervaringen. 
Hierop kan in de begeleiding ingespeeld worden. 
Er zijn twee gebieden (1.5 en 1.7) die het gevoelstype Negatieve A dicht benaderen. Hieruit 
en uit het overheersende isolatiethema blijkt een verlangen naar eenheid met anderen, die hij niet 
kan bereiken; ook een gegeven waarmee in de begeleiding rekening gehouden kan worden. In 
zijn contacten met groepsgenoten zal Albert zich wellicht eerst wat afzijdig houden. 
8.2.3 Albert in de training 
In deze beschrijving zullen wij illustreren hoe het 'verhaal' van Albert gedurende de Sidder-
kuureen vervolg krijgt; d.w.z. hoe bovenstaande informatie uit het waarderingssysteem in de 
begeleidingsvormen door de begeleiders en door Albert zelf verwerkt wordt. 
Voor de indeling en de betekenis van de fasen van training verwijzen wij naar § 4.4. 
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Eerste fase van de Sidderkiuir 
Voor partneroefeningen wordt Albert door de begeleiders aanvankelijk gekoppeld aan een 
andere leerling, een meisje met eveneens het isolatiethema in haar verhaal Dit leidt tot een we­
derzijds vertrouwen en contact dat ook na afloop van de training blijft 
De groep leerlingen wordt gevraagd om met tweeen of dneen op allerlei manieren hun ge­
voelens te uiten over spanmngssituaties, waann zij naar hun eigen zeggen de meeste angst 
ervaren 
De Toptien van de angsten wordt voor de hele groep geformeerd een soort samenvatting 
van de belangrijkste waardegebieden in verband met faalangst, dit heeft tot doel een verbonden-
heidsgevoel op te wekken "We zitten met z'n allen in het zelfde schuitje ' 
Bij 'Achterwerk in de kast' (zie § 4 4) blijft Albert erg lang achter het gordijn Uiteindelijk 
steekt hij heel snel zijn hoofd naar buiten en zegt 
"Ik vind het goed van mezelf dat ik kan lopen op mijn benen en dat ik hierheen ben 
gekomen " 
Een mooi voorbeeld van de nog aanwezige Ζ kracht in een voor Albert zeer spanningsvolle si­
tuatie 
Bij het napraten met de groep vertelt hij hoe zijn hart tekeer ging voor hij aan de beurt was 
Maar, hij had niet gestotterd' Hij vindt herkenning bij de groep iedereen had het eng gevonden 
In het nagesprek wordt het verschil besproken tussen opscheppen over jezelf en 'aardige 
dingen over en tegen jezelf zeggen' In groepsgesprekken en onderlinge contacten blijkt Albert 
opmerkelijk goed te kunnen luisteren en observeren Hij zegt met veel, maar als hij iets zegt, 
hebben anderen daar meestal wat aan, bijvoorbeeld 
"Als je opschept, doe je een ander pijn en als je aardig bent tegen jezelf met " 
Gedurende de hele training konden we deze vaardigheid van Albert bevestigen via positieve 
feedback 'Stil zijn heeft ook positieve kanten' 
In de eerste fase is één van de klussen het formuleren van positieve Ik-uitspraken Albert 
schrijft de volgende op 
Ik vind het goed van mezelf dat ik mee mag doen met een demonstratie (op het 
skateboard) 
- Ik vind het goed van mezelf dat ik een 9 heb gehaald voor Frans 
- Ik vind het goed van mezelf dat ik op de HAVO zit 
De pepstickers die hij uitkiest zijn 
Ik word een kei 
Ik kijk om me heen en gnjp mijn kans 
Albert luistert thuis naar het ontspanningsbandje Hij zegt hier over 
"Het bandje vind ik erg goed Het geeft je, als je ergen s zenuw ac htig voor bent, een 
geruststelling, het ontspant je, je kunt er goed van slapen " 
Tweede fase van de Sidderkuur 
In de tweede fase van de Sidderkuur staat analyseren en expenmenteren met de relaties tus-
sen denken, voelen en handelen centraal 
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Albert analyseert de proefwerksituatie 'blijven hangen als je iets met weet tijdens een proef 
werk' (zie waardegebied 1 1) 
Als 'onhandige' automatische gedachte ontdekt hij de innerlijke stem die dan bij hem zegt 
"Je kunt het met " Als positieve gedachte formuleert hij "Je kunt het best, probeer het straks 
nog eens " Als hij zich denkbeeldig in de situatie verplaatst kan hij het verschil in zijn lichaam 
voelen Hij geeft aan dat hij bij de positieve zin diep zucht en zich fijner voelt Bij de negatieve 
zin houdt hij zijn adem in en voelt hij de zenuwen in zijn buik 
Het bordspel (zie § 4 4 3) wordt door Albert fanatiek gespeeld Het is duidelijk dat hij ge 
motiveerd is om te winnen Hij blijkt vaardig in het verzinnen van alternatieve positieve zelf 
assumpties (In de opdrachten zijn de negatieve zelf-assumpties uit de uitspraken van de leerlin-
gen zelf verwerkt Voor Albert bijvoorbeeld "Als ik een domme vraag stel, worden ze kwaad 
op me ") 
Als pnvéklus knjgt Albert de opdracht om voor zichzelf te onderzoeken wat híj er aan kan 
doen als hij vmdt dat zijn vader niet genoeg tijd voor hem neemt (zie waardegebied 111) 
Het resultaat is een gesprek met zijn vader hierover Zijn vader maakt hem duidelijk dat Al-
bert zich over hem geen zorgen moet maken Hij zegt dat hij goede vnenden in de buurt heeft 
die op hem letten Hij laat Albert merken dat hij het fijn vindt als hij komt en om samen met hem 
te sporten 
Als leerwensen kiest Albert het ontspannen tijdens proefwerken (waardegebieden 1 1 en 
1 2) en het vragen stellen in de klas (1 5) 
Hij is een koppel gaan vormen met een jongen uit de groep Ze zullen elkaar in de klas eraan 
hennneren hun gestelde doelen te realiseren 
De pepstickers die Albert in deze fase mee naar huis neemt zijn 
Ik kom er wel, op mijn manier 
Op een dag besluit ik 
Om mijn beetje verlegenheid te houden 
Het is eigenlijk wel charmant1 
Albert meldt in deze fase van de training dat hij in de proefwerksituatic al gebruik heeft ge 
maakt van de korte ontspanningsoefening vlak voor het proefwerk, van de Ik pep ( Blijf maar 
rustig als je iets met weet, straks weet je het wel ") en van goed ademhalen tijdens het proef-
werk Het ontspanningsbandje blijft hij gebruiken voor het slapen gaan 
Derde fase van de Sidderkuur 
In deze fase is de uitvoering van alternatief gedrag in de eigen situatie het centrale doel Er 
worden veel rollenspelen gespeeld Zowel van situaties waann het mis loopt als van alternatie 
ven daarvoor 
De inhoud van de rollenspelen wordt door de inbreng van de leerlingen aangedragen, hetzij 
in de vorm van recente gebeurtenissen, hetzij in de vorm van een situatie uit een belangrijk 
waardegebied Leerlingen helpen elkaar bij het zoeken en spelen van alternatieven 
Als puree-recept' (zie § 4 4 3) levert Albert de volgende beschrijving in 
Twijfel aan jezelf of je het wel kent, 
Of je het wel goed gemaakt hebt, 
Of je een goed punt krijgt, 
Ben bang datje een vraag met weet, 
en bang datje geen voldoende haalt, 
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Geef jezelf voor onvoldoendes op je kop 
Als je dat allemaal tegen jezelf zegt, raak je vanzelf in de put 
Als oefensituatie oefent Albert met de volgende recente gebeurtenis De leraar van het ze­
nuwvak zei in de les tegen hem, toen hij niet snel genoeg antwoordde "Schiet je nou op9" In 
het rollenspel 'Opkomen voor jezelf antwoordt Albert "rustig, rustig1" Voor een medeleerlinge 
speelt hij in een spel zelf de betreffende leraar, die gaat lachen als zij een rekenfout maakt 
De pepstickers die Albert nog meeneemt zijn 
Vriendschap zet alles in beweging 
Ik doe het gewoon, ik ga er op af 
Ik heb mijn geluk in eigen hand 
Voor alle leerlingen is er in de laatste bijeenkomst een foto van de 'Bibberleiders' met een 
persoonlijke opsteker Voor Albert is dit 
Jij kunt oersterk uit de hoek komen 
Wij zien het wel zitten met jou' 
Fijn dat JIJ erbij was 
8 2 4 Tweede ZKI en tussenmetingen 
In het tweede zelfonderzoek worden de waardegebieden uit het eerste gesprek weer aan Al­
bert voorgelegd met de vraag in hoeverre er iets veranderd is 
In tabel 8 2 worden de waardegebieden die het resultaat zijn van dit tweede ZKI, weerge­
geven Voor de duidelijkheid zijn de waardegebieden uit het eerste gesprek verkort nogmaals in 
de tabel opgenomen 
Tabel 8 2 Eerste en tweede ZKI van Albert schoolwaardenngssysteem met de indices Z, 
A, P, N, К en correlatie r met het waardegebied (2 5) 
nr waaidcgcbicd gevoelsakkoord en kwalilcii 
Ζ Α Ρ N К г 
14 Op de lagere school hebben гс gelachen 0 0 0 30 0% 
2 4 Als ik nu begin te siouercn lach ik gewoon mec 8 7 11 15 42% -06 
loelichiing Het komt niet/o vaak voor В IJ een strenge leraar 
lachen ze mei Dat durven /e mei Als /e wel lachen, dan zeg ik 
tegen mezelf doe maar rustig Ik lach nu gewoon mee En ik 
probeer hel opnieuw uit te spreken 
1 5 Ik durf mei zo goed vragen te stellen 2 7 5 25 17% 
2 5 Bij mondelinge beurten, liever mei dan wel, maar kom maar op 12 11 16 1 94% 10 
Toegevoegd waardegebicd 
2 6 Vragen stellen is met slom 11 12 22 1 96% 88 
loelichling Ik denk nergens meer aan maar probeer/o goed 
mogelijk te antwoorden Ik verslop mc/elf niel meer 
134 
1.2 Bij slechte punten ben ik bang dat ik minder waard ben dan anderen. 5 4 7 31 18% 
2.2 Bij slechte punten denk ik nu: ik ben niet de enigste en ik kom op 
voormc7.clf bij antwoorden die ik zelf goed vind. 7 12 16 8 67% .47 
Toelichting: Ik denk nu: Ik ben niet de enigste. Als ik sommige 
foutgerekende dingen toch goed heb, volgens mijzelf, dan ga ik op 
de leraar af. Dat deed ik vroeger niet. Ik kom nu meer op voor 
mezelf bij antwoorden die ik zelf goed vind. 
1.7 Ik heb er de lijd voor nodig om aan nieuwe mensen lc wennen. 3 8 5 16 24% 
2.8 Ik heb tijd om aan nieuwe mensen te wennen. 9 8 17 3 85% .88 
Toelichting: Ik blijf toch een beetje een zcnuwlijcr. 
1.1 Bij proefwerken (alle) ga ik twijfelen. 3 4 4 0 29% 
2.1 Bij proefwerken heb ik meer zelfvertrouwen bij mezelf. 15 17 31 0 100% .85 
Toelichting: Ik denk er haast niet meer aan. Ik heb vertrouwen dat 
het wel goed zal gaan. Als ik ¡cus niet weet denk ik: 'blijf rustig', 
je weet het straks wel. Voor het proefwerk is uitgedeeld let ik op 
mijn ademhaling en ga ik goed zitten. Bij rottige vragen maak ik 
eerst de andere vragen. Als ik niet blijf hangen heb ik meestal wel 
lijd over om erop terug lc komen. Dan weetje meestal meer dan 
de cersic keer datje zo'n vraag ziet. 
1.6 Zenuwvak x. Vooral als hij kinderen uiLscheldl en uitlacht. 4 4 7 15 32% 
2.7 Zenuwvak x. Ik scoor zoals ik me nu voel. 14 15 28 1 97% .83 
1.3 Ik vergelijk me wclecns met mijn broer. 18 12 18 2 90% 
2.3 Ik hoef me niet meer mei mijn broer te vergelijken, ik ben wie ik 
ben. 20 20 35 0 100% .88 
Gehandhaafd worden de volgende waardcgcbicdcn: 1.8,1.9 en 1.10 als: 
2.9 Vakken waarbij ik met m'n handen mag werken. 
2.10 Met scale η en surfen kan ik me uitleven. 
2.11 Ik heb een sterke band met m'n opa en oma. 
1.11 (Vervalt als waardegebied) 
Op de extra onllokkcr over de training, wordl hel volgende waardegebied toegevoegd: 
2.12 De bibbcrlcidcrs, ademhaling, ik-pep, huiswerk tips. 
AEi Hoe voel ik me in hei algemeen op school? 
AE2 
Ші Hoe zou ik me op school willen voelen? 
IE2 
Noot: nr. 1.4 = vierde waardegebied in lc ZKI; nr. 2.4 = vierde waardegebied in 2c ZKI; op een verkorte weergave 
van ieder waardegebied uil de ccrslc proccsmcling volgi telkens de formulering met loclichiing uit de iwccdc; de 
volgorde van tabel 8.1 wordl aangehouden; zie voor de procedure bijlage 3. 
Zowel inhoudelijk als affectief verandert er nogal wat in het schoolwaardenngssysteem van 
Albert. Hij herformuleert 7 waardegebieden, voegt er twee toe, handhaaft er drie en laat er één 
vervallen. 
De kwaliteit van het schoolwaardenngssysteem is toegenomen. Dat Albert zich beter voelt 
op school komt ook tot uiting in het algemeen ervaren op school. De inhoud en de toelichtingen 
op de waardegebieden spreken voor zich. 
Als bevestiging van de inhoud van de waardegebieden zien we dat in het systeem de gevoe-
lens van zelfbevestiging en van betrokkenheid zijn toegenomen en nu samengaan met positieve 
gevoelens. 
Het waardegebied 1.5 uit het eerste zelfonderzoek wordt geherformuleerd tot 2.5 en ook dit 
waardegebied blijft een centrale plaats innemen in het schoolwaardenngssysteem. Het correleert 

















































Hoe zich de gevoelens hebben ontwikkeld in de loop van de tijd kan worden afgeleid uit de 
ontwikkelingvan de Zen A gevoelens in de twee waardegebieden (1.5 en 1.6) die in de tussen-
metingen werden gevolgd in tabel 8.3 en figuren 8.1 en 8.2. 
Tabel 8.3 Gevoelsakkoorden van de waardegebieden over het zenuwvak en over de zenuw­
situatie 'vragen stellen' van Albert, van 4 procesmetingen gedurende de begelei­
dingsperiode 
zcnuwsilualic 'vragen stellen' 





















































Figuur 8.1 De gemiddelde kwaliteit van de waardegebieden ZV en ZS van Albert over de 4 
procesmetingen 
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Figuur 8.2 De gemiddelde Ζ en A gevoelens betreffende de waardegebieden ZV en ZS van 
Albert over de 4 procesmetingen 
Gemiddelde Ζ- en A-gevocIcns zenuwvak Gemiddelde Ζ- en A-gcvocIcns ZS: vragen stellen 
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8 2 5 Evaluatie 
Op grond van zowel de affectieve ontwikkeling binnen, als de inhoud van het SWS kunnen 
we concluderen dat Albert van de begeleiding heeft geprofiteerd Albert heeft een manier gevon-
den om de spanning met zo hoog op te laten lopen in spanningsvolle situaties 
In het toegevoegde waardegebied 2 12 over de training geeft hij aan welke dingen hem 
vooral hebben geholpen De bibberleiders (hiermee bedoelt hij zijn groepsgenoten), de ademha-
lingsoefeningen (een techniek om zich in korte tijd in de spanningssituatie zelf te ontspannen), 
de Ik-pep (dit zijn de positieve Ik-uitspraken om zichzelf moed in te spreken en zichzelf te ac-
cepteren in faalsituaties) en de huiswerktips die onderling gedurende de training werden verza-
meld en uitgewisseld 
Kortom, er heeft een gunstige ontwikkeling plaatsgevonden in het Zelf van Albert De 
SSAT-score anderhalve maand later laat zien dat de faalangst op school is gereduceerd Uit de 
toename van de EG score blijkt dat Albert aanwezige negatieve gevoelens veel meer toelaat, ter-
wijl dat niet resulteert in een toename van piekeren en lichaamsspanmng 
Een jaar later spreken wij Albert nogmaals Hij heeft een kleine terugval gehad Hij vertelt 
"Meteen na de cursus en nog een tijdje daarna hielp het Toen zakte het weer af, ik 
heb de stencils nog wel allemaal Ik gebruikte eerst het ontspannen tijdens het proef-
werk nog veel, maar nu eigenlijk met meer Het stotteren en slecht slapen komt heel 
soms weer voor, maar ik maak me er met meer zo druk om als vroeger " 
Naar aanleiding van dit follow up gesprek besluit Albert de iMeenemers' (de stencils) weer 
eens te lezen om zijn ervanngen in de training op te halen en het ontspanningsbandje weer te 
gaan gebruiken 
Over de mondelinge beurten vertelt hij 
"Een beetje zenuwachtig als de beurt er duidelijk aankomt, maar als ik hem eenmaal 
heb, gaat het meestal wel ¡k ben dan helemaal met de beurt bezig 
Vragen stellen in de klas is hij blijven doen sinds de training Wat hij /ich het sterkst van de 
Sidderkuur herinnert is 'Achterwerk in de kast' aardige dingen over jezelf verzinnen en allerlei 
spelletjes doen met de anderen 
Albert vult een maand na het follow-up gesprek de SSAT weer in 
Het resultaat na een jaar is Ai = 49 (AK = 17, FG 
Bij de voormeting was de score Ai = 60 (AK = 20, EG 
Bij de nameting was de score Ai = 50 (AK = 11, EG 
Hieruit mogen we opmaken dat met de ontwikkeling die heeft plaats 
probleem negatieve faalangst momenteel zelfstandig kan hanteren 
8.3 Het proces van Diane 
8 3 1 Metingen op de SSAT 
Diane is een meisje dat deel heeft genomen aan de training en daarvan volgens haarzelf wel 
iets heeft geprofiteerd, maar toch nog wel veel last heeft van spanningen op school 
= 14 en BV = 18) 
= 18 en BV = 22) 
= 23 en BV = 16) 
gevonden Albert het 
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Diane werd uitgenodigd voor het interview op grond van de volgende score op de SSAT: 
Ai = 62 ( AK = 17; EG = 26 en BV = 19). 
Anderhalve maand na afloop van de begeleidingsperiode ziet haar scoring op de SSAT er als 
volgt uit: Ai = 64 ( AK = 16; EG = 26; BV = 22). De angstindex is boven het criterium (= 60) 
gebleven. 
8.3.2 Eerste zelfonderzoek van Diane 
Diane maakt tijdens het gesprek een vlotte indruk. Zij is volgens de laatste mode gekleed. 
Diane maakt de indruk een erg gevoelig meisje te zijn. Tijdens het gesprek huilt ze een paar 
keer. Ze laat zich dan graag troosten. Haar ouders zijn gescheiden. Met de vader is geen contact 
meer. 
In tabel 8.4 wordt het school waarderingssysteem weergegeven zoals samen met Diane ge­
formuleerd in het eerste ZKI. Bij ieder waardegebied wordt onder 'Denken' nog vermeld wat 
Ciane (eventueel) nog toevoegde op de vragen: "Wat gaat er dan door je heen?" of "Wat deukje 
dan?" De waardegebieden worden gegeven in de volgorde van kwaliteit. De nummering geeft 
de volgorde waarin de waardegebieden werden opgesteld. 
Tabel 8.4 ZKI van Diane: schoolwaarderingssysteem met de indices Ζ, Α, Ρ, Ν, К en cor­
relatie r met waardegebied 1.8, geordend naar kwaliteit (K) 
nr. waardcgcbicd gevoelsakkoord en kwaliicit 
Ζ Α Ρ N К г 
1 2 BIJ naluurkundcprocfwcrk raak ik in de cirkel - iels even mei weien 
- slcchl cijfer - kan ik loch met - helpt toch mei wal ik ook doe 0 0 0 21 0% .70 
Denken Hel heeft geen /m om /olang op mijn huiswerk ie /uien 
Hei hclpl loch niel Hel koim allemaal door die siommc foulen 
1 3 Wiskundcprocfwcrk. 0 0 0 17 0% 67 
Denken Helpt mei wal ik doe Ikkanhclnicl Boos op mc/clf. 
1.6 Ik denk heel veel en vaak aan opa en de poes Ik wou dal ze er nog 
waren 
110 Ik /ou in de klas wel beter met elkaar om willen gaan 
Denken ik 7ou willen dal /e beier mei mij omgaan Ik kan daar/elf 
niets aan doen. 
1.9 Aan mensen die achicr mijn rug roddelen over mij heb ik een hekel 
I 8 Ik /ou graag wal meer coniaci mei lame E w illcn 
Denken Mama en ik hebben hel gevoel dal lame E ons de schuld 
ervan gccfl dal opa ziek is geworden Zij is jaloers op hel coniaci dat 
wij mei hem hadden. Nu negeen /e mama en mij als wc komen Ze 
doel heel overdreven aardig legen anderen en /cgl nicis legen ons 
Bicdl meus aan en /o, terwijl anderen koffie krijgen 
1.1 Als ik aparte kleren draag (die ik /elf mooi vmd) dan denk ik Wat 
/uilen de anderen er van vinden''Ik trek/e dan vaak niel meer aan 0 0 1 18 5% 72 
1 4 Als ik iets goed uu heb gelegd en goed heb geantwoord, voel ik me 
op m'n gemak. 
1 5 Als kinderen icLs leuks over me /eggen, vind ik dal leuk. 
1 7 Ik kan alles vcricllcn aan mijn moeder 
Denken Mama іь mijn bcslc vriendin. Als mijn moeder er met meer 
70U /i jn was ik nergens meer 
AEi Hoc voel ik me in het algemeen op schooP 
IE) Hoc /ou ik me op school willen voelen? 
























































Welke informatie kan hieruit gebruikt worden in de begeleiding9 Kenmerkend in het verhaal 
van Diane is haar overafhankelijkheid van de omgeving Zij schijnt haar gevoel afhankelijk te 
stellen van mensen en gebeurtenissen buiten haar zelf 
Uit de modahteitsanalyse van haar SWS blijkt dat het verstoorde contact met de tante een 
centrale plaats inneemt in het systeem (1 8) In tabel 8 4 is in de laatste kolom de correlatie ver-
meld met het centrale waardegebied 1 8 
Het centrale waardegebied 1 8 correleert significant positief met de waardegebieden 1 1, 
1 2, 1 6 en 1 10 De moeilijkheden op school, zowel op leer- als op sociaal gebied, vertonen 
een gelijkend gevoelspatroon met de moeilijkheden in de thuissituatie Het lijkt zinvol om de 
thuissituatie ook in de begeleiding te betrekken 
Diane is een weinig weerbaar meisje Gevoelens lijken haar te overspoelen en haar ervaren 
in het algemeen te beïnvloeden Het zijn de waardegebieden 1 6 (opa en de poes) en 1 10 (beter 
contact met leeftijdsgenoten) die significant (r = 70 en 71) met het AE correleren 
Een significant verband met het ideaal ervaren heeft het waardegebied 1 5 'Als kinderen iets 
leuks zeggen' (r = 88) 
De waardegebieden 1 4 ( op m'n gemak) en 1 7 (moeder) nemen een geïsoleerde plaats in, 
er is geen correlatie boven de r = 69 met eén van de andere gebieden 
Andere opvallende kenmerken zijn het toeschrijven van haar falen aan externe oorzaken en 
verder haar uitingen van machteloosheid "Het helpt toch niet wat ik ook doe " 
Vooral oefeningen waarin Diane kan ervaren dat zij zelf invloed kan uitoefenen op hoe zij 
zich voelt, lijken ons voor haar geschikt Door middel van oefeningen kan de ervaring worden 
gecreëerd en vervolgens kan via positieve feedback Diane bevestigd worden op het punt van 
eigen verantwoordelijkheid De begeleiders zullen zich bewust moeten zijn van de valkuil om te 
veel aandacht aan haar gedrag van hulpeloosheid te geven 
8 3 3 Diane in de training 
Hoewel wij vanwege het overafhankelijkheidsthema waren gewaarschuwd, is Diane ons, 
achteraf gezien, in de training ontglipt Hier volgt een kort verslag van de bijeenkomsten betref-
fende Diane, met enkele kenmerkende gebeurtenissen die geheel passen in het thema van haar 
waardenngssysteem 
Eerbtefase van de Sidderkuur 
Via het tekenen van de situatie rond faalangstervaringen in de tweede bijeenkomst, komt 
nogmaals naar voren dat de thuissituatie een overheersende rol speelt in het ervaren van Diane 
Zij tekent zichzelf met dikke tranen, denkend aan opa en de poes (Dit is dan inmiddels drie 
weken na het interview ) Ze zegt dat ze dat eerst van zich af moet tekenen voordat ze iets kan 
tekenen over school 
In de 'klus' schrijft Diane als positieve Ik-uitspraken het volgende 
Ik had een 9 voor een proefwerk 
Ik heb de buurvrouw beter gemaakt door mijn hulp 
Ik heb de buurvrouw geholpen met salades voor het feestje 
Ik kan goed viool spelen 
Ik heb ondanks mijn buikpijn toch pony gereden 
Ik heb ondanks mijn buikpijn toch mee gedaan met gymnastiek 
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Als pepstickers neemt Diane mee 
Ik zit op de goeie weg 
Ik ontdek steeds meer wat ik waard ben 
Ze plakt de stickers buiten op haar agenda, zodat zij deze vaak tegenkomt 
Het ontspanningsbandje vindt zij eentonig, maar ze gebruikt het de eerste twee weken een 
paar keer 's morgens en 's avonds 
Als afsluiting van de tweede bijeenkomst lopen alle leerlingen beurtelings op juichende 
koormuziek door een haag van groepsgenoten, met de opdracht zich te bewegen als prins of 
prinses De toeschouwers hebben de opdracht om met een gebaar duidelijk te maken dat deze 
voorname passant oké is 
Diane geniet zichtbaar van dit onderdeel en gnjpt spontaan een medeleerling bij de arm om 
nogmaals gezamenlijk door de haag te lopen Haar voorbeeld wordt door de andere leerlingen 
gevolgd De leerlingen lopen op deze manier symbolisch naar de proefwerkweek toe, die de 
volgende dag zal beginnen 
Tweede fase van de Sidderkuur 
De oefeningen in deze fase stellen de leerlingen in staat te ontdekken dat watje denkt mede be-
paalt watje voelt en hoe je je dan gedraagt, en dat die gedachten soms zo automatisch komen dat 
je niet eens weet dat je deze hebt 
Diane kiest als situatie om te analyseren 'Een 3 voor aardrijkskunde' De 'onhandige' auto-
matische gedachte die bij haar opkomt is "net goed voorje Zij voelt zich daarbij neerslachtig, 
met een dichtgeknepen keel en knikkende knieën Haar alternatieve positieve gedachte 'volgen 
de keer beter hoor", helpt haar met veel ZIJ blijft zich "een beetje droevig ' voelen en voelt daar-
bij pijn in haar borst, bij haar hart 
De pepsticker die ze meeneemt, luidt 
Ik ben een diamant met veel verschillende vlakjes Ze mogen allemaal blinken' 
De volgende bijeenkomst is Diane zonder bericht afwezig Achteraf horen wij dat zij een 
dierbaar familielid moest uitzwaaien Zij mist daardoor het spelen van het gaiuenbordspel en 
formuleren van een eigen leerwens Via klasgenoten krijgt Diane de volgende pnveklus Denk 
de komende week na over 
1 Wat кал ik er aan doen, om meer en beter contact met mijn tante te krijgen9 
2 Hoe wil ik contact met mijn klasgenoten7 
Schnjf of teken op dit blad het resultaat van je overpeinzingen 
Derde fa^e van de Sidderkuur 
In de laatste drie bijeenkomsten is het de bedoeling, dat de leerlingen gaan experimenteren 
met alternatieve scenano s in hun eigen angstsituaties 
De volgende stappen kunnen eerst in de fantasie, daarna in rollenspel en dan in de praktijk 
worden gezet 
- je eigen angsten onder ogen durven zien, 
- je zelf aardig blijven vinden (bijvoorbeeld door te peppen en aardige mensen op te zoeken), 
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- 'onhandige' automatische gedachten opsporen en durven te vervangen door helpende ge-
dachten, en dan gewoon doen' Vind jezelf geen oen als het eens mislukt, maareen kei datje 
het probeert' 
In deze fase van de training ontglipte Diane ons Haar antwoord op de klus is kenmerkend 
"Over mijn tante hoefik alvast niet meer te peinzen, want dat is alweer goed Daar 
ben ik heel gelukkig mee En wat de klas betreft, dat is gelukkig ook al een stuk 
beter En eigenlijk weet ik niet hoe dat is gegaan" (geïllustreerd met een stralende 
oranje zon) 
Het lukte ons niet om Diane een nieuw concreet leerpunt te laten formuleren Haar houding 
was verder "Vraag me met hoe het komt, maar met mij gaat het goed " 
De zesde bijeenkomst was ze weer afwezig, omdat ze vanwege buikpijn naar de dokter 
moest 
De laatste bijeenkomst doet Diane weer enthousiast mee aan rollenspelen voor andere leerlin-
gen Voor Diane is de laatste persoonlijke opsteker 
Fleung, én met pretoogjes 
Laat jezelf maar zien, je mag er zijn 
8 3 4 Tweede ZKI en tussenmetingen 
De waardegebieden uit het eerste ZKI worden weer aan Diane voorgelegd met de vraag of er 
wat veranderd is in de situaties, die ze destijds als belangrijk naar voren bracht 
In tabel 8 5 staan de waardegebieden weergegeven, die daarvan het resultaat zijn De waar-
degebieden uit het eerste ZKI zijn ter vergelijking nogmaals (verkort) opgenomen 
Tabel 8 5 Eerste en tweede ZKI van Diane schoolwaardenngssysteem met de indices Z, A, 
P, N, К en de correlatie r met het waardegebicd 2 8 
nr waardegebicd 
1 2 BIJ naluurkundcprocfwcrk raak ik in de cirkel 
2 2 Ik voel me op school veel 7cnuwachiigcr dan ihuis omdat op school 
alles goed moet gaan (met alujd natuurlijk) 0 0 Ü 2 0% -29 
1 3 Wiskundcprocfwcrk 
2 3 BIJ een wiskundcprocfwcrk sla ik als hel ware nog steeds dichl, 
ondanks dat ik hel goed geleerd had 0 0 0 15 0% -44 
1 6 Ik denk heel veel en vaak aan opa en de poes Ik wou dat /c er nog 
waren 0 0 0 14 0% 
2 6 Ik denk nog steeds aan opa en de poes Ook al / i jn/e er met meer 0 0 0 18 0% -42 
1 10 Ik 70U in de klas wel beter mei elkaar om willen gaan 0 0 0 14 0% 
2 10 Ik heb het gevoel dal ik in de klas word geaccepteerd 2 8 8 0 100% 49 
Toegevoegd waardegebicd 
2 11 Toen ik vanmorgen aan hel meisje dat naast mij /il iels gaf waar-
door ze helemaal blij werd, is de vriendschap weer beier geworden 2 5 13 0 100% 68 
19 Aan mensen die achter mijn rug roddelen over mij heb ik een hekel 0 0 0 14 0% 
2 9 Als ik mensen/ie roddelen, draai ik me even om en denk laat maar' 0 0 0 7 0% 41 
18 Ik zou graag wal meer contact méllame E willen 0 0 0 10 0% 
2 8 Ik heb nu (gelukkig) weer beier coniaci mei mijn umie 2 11 24 0 100% 1 0 
gevoelsakkoord 


























































































1.1 Als ik apanc kleren draag 
2.1 Als ik apanc kleren draag, denk ik: Hel kan me niks schelen of /ij 
hel leuk vinden. Als ik het maar leuk vind. 
1.4 Als ik iets goed uil heb gelegd en goed heb geantwoord, voel ik me 
op m'n gemak. 
2.4 Als ik in de klas iels goed zeg of doe, vind ik dal ook fijn. 
1.5 Als kinderen icis leuks over me zeggen, vind ik dal leuk. 
2.5 Ik vind hel heel leuk als iemand icis aardigs zegt (legen mij). 
1.7 Ik кал alles vertellen aan mijn moeder. 
2.7 Mijn moeder is heel belangrijk voor mij op school, maar ook ihuis. 
Toegevoegde waardcgcbicdcn: 
2.12 Als ik gezellig dingen samen doe vind ik dal heel fijn, bijv. hand- 2 7 14 0 100% .75 
vaardigheid. 
2.13 De cursus. 
2.14 Hel omgaan met dieren. 
AE] Hoe voel ik me in hel algemeen op school? 
AE2 
Uil Hoc zou ik me op school willen voelen? 
IIL2 
Nooi: nr. 1.2 = iwccde waardegebied in Ie ZKI; nr. 2.2 = tweede waardegebied in 2c ZKI; op een verkorie weer­
gave van ieder waardegebied uit de ecrsic proccsmcling volgt telkens de formulering mei loclichiing uil de iwccdc; 
de volgorde van label 8.4 wordt aangehouden; zie voor de procedure bijlage 3. 
In enkele waardegebieden is er sprake van een gunstige ontwikkeling. Een modaliteitsana­
lyse laat weer duidelijke clusters zien. 
Het waardegebied met de meeste significante correlaties met andere gebieden is 2.12 (gezel­
lig samen doen). Het gebied correleert significant met 2.8 (herstelde contact met tante, r = .75) 
met 2.10 (acceptatie in de klas r = .75), met 2.11 (vriendschap in de les, r = .89) en met het AE 
(r = .77). 
Het kerngebied uit het eerste ZKI, het waardegebied van tante (2.8), correleert met andere 
gebieden die te maken hebben met herstelde sociale contacten en met het AE (zie r in tabel 8.5). 
Dieptepunt in het SWS blijft 'de gedachte aan opa en de poes' (2.6). De gevoelens die hier­
bij horen, komen overeen met de gevoelens die horen bij de gebieden 'dichtslaan bij een proef­
werk' (2.3, г = .89). De waardegebieden over 'de cursus' (2.13, г = .80) en 'het omgaan met 
dieren' (2.14, r = .90) vertonen gevoelsmatig een significante gelijkenis met het ideaal ervaren. 
Hetgeen overeenkomt met onze indruk dat ze het komen naar de training wel heeft gewaardeerd. 
De gunstige ontwikkelingen in het systeem hebben alle betrekking op ervaringen met her­
stelde sociale contacten. 
Uit de formulering van het toegevoegde gebied 2.11 kan men echter afleiden dat de vriend­
schappen in de klas toch nog een wankele basis hebben. Wel is opvallend dat Diane zichzelf 
hier voor het eerst als oorzaak van de verbeterde relatie beschrijft. 
Een positieve ontwikkeling zien we ook in de omslag van de kwaliteit van het AE van nega­
tief naar positief. 
In de waardegebieden over leersituaties en moeilijkheden in sociale situaties is weinig ver­
anderd: dit blijven 00 gebieden, waarin zowel gevoelens van zelfbevestiging als van betrokken­
heid ontbreken. 
In tabel 8.6 wordt de ontwikkeling van twee angstgebieden door de tijd weergegeven. 
Op de tussenmetingen over twee angst-waardegebieden zien we dat er op de tweede tussen-
meting een kleine verschuiving is. Bij het zenuwvak is een daling van de negatieve gevoelens en 






















ging Er treedt een vervlakking op in de sconng van de negatieve gevoelens, hetgeen kan wijzen 
op een vorm van dissociatie (zie § 2 3) 
De tweede tussenmeting viel juist op het moment in de training dat w j achteraf gezien het 
gevoel hebben gehad dat Diane ons is ontglipt Het kan zijn dat haar sconng na de begeleiding 
de boodschap heeft gehad "Het gaat al beter met mij " 
Tabel 8 6 Gevoelsakkoorden van de waardegebieden over het zenuwvak en over de zenuw-
situatie 'achter de rug praten' van Diane, van 4 procesmetingen gedurende de be 
geleidingspenode 
procesmcüng zenuwvak χ vcnuv. situatie achter de rug praten 
Z A P N К Z A P N К 
PI 0 0 0 21 0% 
йі 0 3 0 19 0% 
Й2 0 0 0 9 0% 
Р2 0 0 0 15 0% 
8 3 5 Evaluatie 
Op grond van zowel affectieve analyse als inhoudsanalyse van de waardegebieden van 
Diane kunnen we concluderen dat haar spanning op school nog in essentiële situaties wordt op-
geroepen Er zijn weliswaar enkele gunstige ontwikkelingen op sociaal vlak, maar die kunnen 
tijdelijk van aard zijn Er hebben zich blijkbaar nog geen nieuwe stabiele kernassumpties ge-
vormd 
Achteraf gezien heeft de Sidderkuur haar met kunnen helpen bij het leren hanteren van haar 
spanning op school Dit wordt bevestigd zowel in haar tweede ZKI, als door haar scores op de 
SSAT anderhalve maand daama Die zijn met veranderd 
Na een jaar spreken wi| Diane nogmaals Ook dan zijn haar afhankelijkheid van gebeurtenis-
sen buiten haar en de machteloosheid weer heel kenmerkend Zij vertelt ons het volgende 
"¡k word nog steeds overvallen door 'downe' uemmingen Ik wil dan leren, maar 
dan kan ik het gewoon met, ik kan m'n hoofd er met bijhouden en kan mezelf wel 
schieten Ik vind het nog steeds heerlijk om complimenten te krijgen Laam kreeg ik 
een prachtig compliment voor mijn vioolspelen Dat doet me nou goed hè, dan voel 
ik me zó fijn Een compliment is voor mij zoiets als een paradijs 
Zij vertelt dat zij er op dit moment met meer zo bij stil staat waarom zij met meer wil leren 
Zij denkt dat ze het al verpest heeft Ze zal zo hard moeten werken om nog over te gaan, dat ze 
denkt het er maar bij te laten zo Zelf vindt zij het met zo erg om te blijven zitten Angstig wordt 
ze echter bij de gedachten aan de reacties van de vriendinnen, familie en leraren Als ze daar aan 
denkt wil ze absoluut níet blijven zitten Ze stelt de interviewer de vraag Wat moet ik doen9" 
Ze geeft echter meteen zichzelf antwoord met 'Nou even ergens anders over praten " 
Diane's scores op de SSAT een maand na dit gesprek zijn als volgt 
Het resultaat na een jaar is Ai = 54 (AK = 16, EG = 20 en BV = 18) 
Bij de voormeting was de score Ai =62 (AK = 17, EG = 26 en BV = 19) 
Bij de nameting was de score Ai =64 (AK = 16, EG = 26 en BV = 22) 
De totaal score van Diane is net onder het entenum gezakt Dit zcu veiklaard kunnen wor-
den uit haar toelichting dat ze het streven om over te gaan voor dit jaar heeft laten varen 
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Wij denken echter, dat deze score weer zal stijgen als aan Diane eisen worden gesteld. 
Diane blijft in de derde van de HAVO inderdaad zitten. Uit het verloop van de ontwikkeling, 
die heeft plaatsgevonden, kunnen we concluderen, dat Diane het probleem negatieve faalangst 
momenteel nog niet zelfstandig kan hanteren. 
Uit de in dit hoofdstuk besproken cases blijkt, dat het ZKl een diagnostische, activerende en 
evaluatieve functie heeft, die waardevol is voor het begrijpen van de individuele problematiek, 
het begeleiden daarvan en het volgen van de ontwikkelingen binnen het Zelf. 
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HOOFDSTUK 9 
BETEKENIS VAN DE RESULTATEN VOOR THEORIE EN PRAKTIJK 
9.1 Inleiding 
In dit laatste hoofdstuk zullen de door ons ontwikkelde benaderingswijze en de resultaten 
daarvan geplaatst worden in de bredere context van de klinisch relevante psychologie en peda-
gogiek. Het doel is de betekenis ervan te bespreken voor verder wetenschappelijk onderzoek en 
voor de toepassing in de schoolpraktijk. 
Als wij terugkijken naar het hoofddoel van deze studie, 
het verschijnsel faalangst te bestuderen als onderdeel van de zelfstructuiir om meer 
licht te werpen op het fenomeen en op defaalangstige persoon in het bij zo mier, 
dun komen wij tot de volgende algemene conclusie: Het bestuderen van het verschijnsel faal-
angst vereist een idiografische interactionistische benadering. Het lijkt ons een vruchtbare weg 
waarlangs de theorievorming over faalangst en de begeleiding van de faalangstige adolescent 
verder ontwikkeld kan worden. 
Zoals eerder in dit proefschrift is gesteld, is het hoofddoel van onze studie in de vorm van 
drie specifieke doelen uitgewerkt: 
ten eerste de ontwikkeling van een methodiek om de individuele problematiek van faalang-
stige leerlingen te beschrijven en te volgen; 
- ten tweede het ontwikkelen van een methodiek om op betrouwbare en valide wijze leerlingen 
voor begeleiding te selecteren en het effect van de ontworpen faalangst-reductie-interventie 
vast te stellen; 
- ten derde om via de ontworpen methodieken meer inzicht te krijgen in het fenomeen faal-
angst, met name met het oog op effectieve begeleiding van leerlingen die met faalangst kam-
pen. 
In het nu volgende worden de resultaten betreffende deze specifieke doelen aan een kritische 
beschouwing onderworpen. 
Vervolgens zullen we de opbrengst van het onderzoek betreffende het algemene doel inven-
tariseren. Als afsluiting filosoferen we over de plaats van de door ons ontworpen methodieken 
binnen de leerlingbegeleiding. 
9.2 Kritische beschouwing van de resultaten 
Het eerste specifieke doel van de studie is de ontwikkeling van een methodiek om op indivi-
dueel niveau de problematiek rond faalangst te beschrijven en te volgen. De methodiek moet op 
betrouwbare en valide wijze kunnen vaststellen hoe de faalangst zich manifesteert bij de indivi-
duele leerling. Het ZKI, dat voor dit doel werd ontworpen, blijkt te voldoen aan de eisen van 
validiteit en betrouwbaarheid. De gehanteerde indices voor faalangst binnen het ZKI vertonen 
een significante relatie met de angstindex van de SSAT. De gevonden samenhang wijst op con-
vergerende validiteit. 
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Hoewel de effecten van het begeleidingsprogramma in deze btudie overtuigend blijken te 
zijn, zijn er ook een aantal kritische kanttekeningen bij de resultaten te plaatsen 
• Het onderzoek is bij een beperkt aantal leerlingen uitgevoerd Vervolgonderzoek moet uit 
wijzen of ook bij andere leerlingen met gelijke leeftijd, die op andere schooltypen dan de HAVO 
zitten, vergelijkbare resultaten gevonden worden Recentelijk zijn aanwijzingen verkregen dat 
via het ZKI de faalangstproblematiek ook bij MAVO-, VSO- en LBO leerlingen zinvol bestu 
deerd kan worden (Van Hoogstraten, 1991, Oomen, 1991, Poulie & Jansen, 1991) 
• Het feit dat in deze studie de uitvoerster, zowel de evaluator als de ontwerpster van ZKI en 
begeleidingscondities een en dezelfde persoon is, maakt het in deze fase moeilijk om volstrekt 
uit te sluiten dat er geen sprake is geweest van vermenging van verschillende rollen Ook op dit 
punt zal nader onderzoek nodig zijn, waarbij de vraag van belang is of ook andere begeleideis 
vergelijkbare resultaten behalen 
• Onze keuze om de zelfkonfrontatiemethode aan te passen teneinde deze geschikt te maken 
om faalangst op school te onderzoeken in het door de leerlingen zelf van belang geachte deel 
van het Zelf, het schoolwaardenngssysteem, heeft een beperking Het is de vraag of het terecht 
is slechts een deel van het waardenngssysteem in het onderzoek te betrekken Theoretisch 
gezien is het meer consistent om het volledige waardenngssysteem op alle voor de leerling 
relevante gebieden in verband met hun problemen op school te onderzoeken De rol van de 
thuissituatie, met name van de ouders, zou dan bijvoorbeeld gerichter en genuanceerder te 
onderzoeken zijn Het dilemma is echter of een dergelijke meer omvattende aanpak binnen de 
context van de school haalbaar is 
• De analyses op individueel niveau laten zien dat binnen het globale concept van negatieve 
faalangst op een betrouwbare en bruikbare wijze differentiaties zijn aan te brengen Enerzijds 
kunnen we nadere affectieve typen onderscheiden binnen de negatieve waardegebieden, andei 
zijds kunnen we, op basis van onderliggende kernassumpties over het Zelf, verschillende in 
houdelijke typen vinden in de schoolwaardenngssystemen, zoals geformuleerd door de door 
ons onderzochte groep HAVO-leerlingen 
• De manier waarop we tot de inhoudelijke typen kwamen is voor kritiek vatbaar De typen 
kernassumpties in dit onderzoek werden immers verkregen via doorvragen en via toewijzing 
door onafhankelijke beoordelaars Kernassunipues die leerlingen op die manier mm of meer 
'toegewezen krijgen, zijn afgeleide uitspraken in plaats van persoonlijke waardumgen \an ile 
leerlingen 
Het is meer consistent met het theoretisch uitgangspunt van het ZKI als bijvoorbeeld de kein 
achtige samenvattingen van de inhoudelijke typen zelfassuinpties als ontlokkers aan de leeiingen 
waren voorgelegd met de vraag of zij zichzelf daarin konden herkennen ledere leerling zou dan 
in de gelegenheid worden gesteld om een persoonlijk waardegebied beueflende de verondeisid 
de zelfassumptie te formuleren, of om de assumptie te herzien en zelfs om hem te vervangen 
Voorts is het de vraag of dieperliggende kernassumpties zo heel expliciet aan de oppervlakte ge 
bracht moeten en mogen worden Het roept een aantal vragen op Is de adolescent eraan toe om 
dergelijke inzichten toe te laten9 Hoe diep mag een geïnteresseerde onderzoeker gaan ' 
Met betrekking tot deze problematiek hebben WIJ in deze studie het standpunt ingenomen dat 
hetgeen door leerlingen zelf naar voren wordt gebracht van belang is Dit geeft de giens aan van 
wat een leerling aankan en wat van belang is voor het leren hanteren van het faalangstprobleem 
Een probleem hierbij is dat de informatie van de leerlingen moet woiüen bezien m de context 
van mogelijke verdedigingsmechanismen van de basale functies van het Zelf, hetgeen dieper 
theoretisch inzicht in de weg kan staan 
• Via het volgen van faalangstige leerlingen in de tijd, krijgen we, samen met de leerling zelf, 
inzicht in de uitgebreidheid van de problematiek, in de ordening en de d>namiek \an de zeit 
146 
structuur en in het verloop van het proces van faalangst Een beperking van de studie is dat op 
het verloop van de faalangstproblematiek op langere termijn geen zicht werd verkregen Om ten 
aanzien van het verloop van het faalangstproces op langere termijn uitspraken te kunnen doen 
is een studie met een longitudinale opzet vereist In een dergelijke opzet is het pas mogelijk om 
de vraag te beantwoorden hoe faalangstige leerlingen met of zonder begeleiding zich in de loop 
van de tijd ontwikkelen Op die manier zou nog meer inzicht verkregen kunnen worden in de 
noodzaak van hulpverlening op school Relevante vragen zijn in hoeverre is faalangstbegelei 
ding op school nodig9 Wie zijn nsico-Ieerlingen en welke leerlingen hebben kans langs een 
andere weg een oplossing te vinden voor hun faalangstproblematiek7 
Ons standpunt is dat in de adolescentiepenode voor leerlingen zeker met alle oplossingen voor 
hun problemen aangedragen kunnen worden via begeleiding, maar van de andere kant leven met 
alle leerlingen m de omstandigheden om zonder hulp oplossingen voor hun problemen te kun 
nen vinden 
Het tweede specifieke doel van dit onderzoek is om een instrument te ontwikkelen, waarmee 
op betrouwbare en valide wijze leerlingen die voor begeleiding in aanmerking komen, geselec-
teïrd worden en waarmee het effect van een faalangstreductie-interventie vastgesteld kan wor-
den 
De SSAT die voor dit doel werd herzien, blijkt een betrouwbaar en valide meetinstrument te 
zijn De leerlingen die in aanmerking komen voor begeleiding en dit bij navraag zelf ook wen-
sen, worden door de angstindex van de SSAT geselecteerd Daarnaast blijkt de angstindex van 
de SSAT gevoelig genoeg om veranderingen in de mate van faalangst, onder invloed van het 
begeleidingsprogramma, te registreren 
• Een punt van discussie dat wij hier naar voren willen brengen, is de relatief lage test-hertest-
betrouwbaarheid die werd gevonden voor de angstindex en de subschalen van de SSAT (zie 
§ 4 2 2 ) Wij raken hier de controverse tussen het situatiespecifiek meten van faalangst, het-
geen fluctuaties in de tijd veronderstelt en de opvatting dat de meting van gediag relatief stabiel 
zou moeten zijn in de tijd Het hangt dus af van de wijze waarop het concept faalangst wordt ge-
conceptuahseerd of een stabiliteitseis adequaat is baalangst kan in de vorm van negatieve zelf-
theoneen diep verankerd zijn in het Zelf en daardoor een trekachtig karakter hebben Maar als 
faalangst zich manifesteert als situatiespecifieke waardenngen, afhankelijk van recente gebeurte-
nissen en omgevingsreacties, zal de faalangst fluctueren in de tijd, hetgeen uiteraard de stabili-
teitsscores drukt Omdat deze laatste opvatting in deze studie is gebruikt, is het de vraag of de 
eis van stabiliteit in ons onderzoek adequaat is 
• In het onderzoek naar faalangst rapporteren meisjes op vragenlijsten meer faalangst dan jon-
gens Dit punt is in deze studie met verder uitgewerkt Wij gebruiken in dit onderzoek welis-
waar een proefondervindelijk vastgestelde sexespecifieke selectiegrens om faalangstige leerlin 
gen op te sporen, maar het is de vraag of via de angstindex van de SSAT wel alle jongens, die 
in aanmerking zouden moeten komen voor faalangstbegeleiding, worden gediagnostiseerd Op 
merkelijk is wel dat onder de door ons geselecteerde leerlingen zich meer meisjes dan jongens 
(per groep 7 meisjes en 4 jongens) bevinden, een feit dat onze resultaten sexespecifiek zou 
kunnen kleuren 
Het derde specifieke doel van dit onderzoek is om via de ontworpen methodieken meer in 
zicht te knjgen in het fenomeen faalangst, met name met het oog op effectieve begeleiding van 
leerlingen die met het probleem faalangst op school kampen 
In deze studie hebben wij sterke aanwijzingen verkregen dat herorganisatie binnen het Zelf 
mogelijk is en dat dit verandenngsproces gepaard gaat met faalangstreductie (hoofdstukken 5 en 
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6) Het meest profiteren leerlingen die zowel hun probleem in kaart brengen via het ZKI als een 
op de persoon afgestemde training volgen Bij leerlingen van wie de faalangst daalt beneden het 
criterium van de angstindex, zien we tevens gunstige verandenngen in de waardegebieden die 
voor de training als belangrijke zenuwsituaties naar voren werden gebracht, waaronder het ze-
nuwvak 
Dat het hier niet om tijdelijke, maar om relatief stabiele verandenngen in kemassumpties 
gaat, zouden we kunnen afleiden uit het feit dat de faalangstreductie bij de nameting op de 
angstindex van de SSAT, ongeveer twee maanden na de tweede afname van het ZKI, nog kon 
worden vastgesteld en dat er tevens een effect gevonden wordt op de schoolcijfers Wij willen 
bij deze resultaten ook enkele kritische kanttekeningen plaatsen 
• In de veldexpenmentele setting, waarbinnen de effectiviteit van twee begeleidingsvananten 
is vastgesteld, zijn de onafhankelijke vanabelen, de begeleidingscondities, met voor alle leerlin 
gen gelijk Vanuit een expenmenteel-psychologisch perspectief kan dit de vraag oproepen naar 
de werkzame delen van de begeleiding In de gekozen experimentele opzet kan deze vraag niet 
geheel bevredigend beantwoord worden 
Daar kan echter tegenover gesteld worden dat ons onderzoek juist gencht was op een individu-
el; benadering van elke leerling In feite vraagt een interventie, die is gebaseerd op het individu, 
om een individuele aanpak van elke leerling apart De vragen zijn of bepaalde onderdelen van de 
training algemeen geldend zijn en andere onderdelen op maat zijn gesneden voor iedere leerling 
en hoe die delen zich dan verhouden ten opzichte van elkaar Hoewel een idiografische opzet 
ons het meest geschikt lijkt, blijft het moeilijk om de causale relatie van interventie en faalangst-
reductie vast te stellen 
• Ten slotte willen we nog wijzen op het probleem van de interactie tussen de begeleidings-
methode en de persoon van de begeleider in zo'n opzet De invloed van de begeleider zou wel 
eens van zo groot belang kunnen zijn, dat niet slechts de effectiviteit van de begeleidingsmetho-
de, maar juist de combinatie van de persoon van de begeleider en de methode onderzocht dient 
te worden In de door ons gekozen experimentele opzet is het met mogelijke om deze vragen te 
beantwoorden 
Hoewel uit het voorgaande blijkt dat wij oog hebben voor de beperkingen van onze studie, 
zijn wij van mening dat die met zo zwaar zijn, dat de interne validiteit van de studie wordt be-
dreigd Wij denken dat ons onderzoek in een aantal opzichten nieuwe inzichten in de problema-
tiek van faalangslige individuen heeft opgeleverd, hetgeen ons hoofddoel was 
De ecologische validiteit van dit onderzoek is gedurende de hele studie een belangrijke zorg 
voor ons geweest Wij wilden immers met de resultaten ervan een relevante bijdrage leveren aan 
een actueel probleem binnen het onderwijs In de volgende paragrafen willen wij de relevantie 
van ons onderzoek inventariseren door de resultaten te plaatsen in het spanningsveld van drie 
probleemvelden, die reeds in de inleiding werden genoemd, nl 
1 de koppeling tussen theone en praktijk, 
2 de integratie van de gegevens op meerdere niveaus van generalisatie, 
3 de thematiek van processen in de tijd 
In het volgende zullen we deze probleemvelden nader uitwerken en de opbrengst betreffende 
het algemeen doel van onze studie 'meer licht te werpen op faalangst en op de faalangstige per-
soon in het bijzonder, per invalshoek inventariseren 
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9.3 Het overbruggen van de kloof tussen theorie en praktijk 
De koppeling van theone aan praktijk is in de psychologie een veelbesproken probleem In 
1949 werd op de Boulder-conferentie in Amerika door een groot aantal vertegenwoordigers uit 
de sociale hulpverlening, zowel mensen werkzaam in de research als mensen werkzaam in de 
behandelingspraktijk, unaniem de wenselijkheid uitgesproken van het 'scientist-pracüuoner\ 
model' voor klinische opleidingen. Er zou in die opleidingen zowel aandacht moeten zijn voor 
wetenschappelijke research als voor training in diagnose en behandeling van mensen die psychi-
sche hulp behoeven. 
Barlow, Hayes en Nelson (1984) beschrijven de essentie van het 'scientist-practitioners mo-
del' vanuit twee invalshoeken 
Op de eerste plaats de wetenschappelijke kant van de praktijk, die vorm knjgt via dne rollen van 
klinische behandelaars In de eerste rol is de klinische behandelaar gebruiker van nieuwe bevin-
dingen uit de research, door nieuwe diagnoseprocedures en therapie vormen toe te passen in de 
eigen praktijk. In de tweede rol is de klinische behandelaar evaluator van zijn eigen interventies, 
door gebruik te maken van betrouwbare en valide evaluatiemethoden. In de derde rol is de klini-
sche behandelaar een wetenschappelijk onderzoeker, die nieuwe gegevens aandraagt en daarmee 
bijdraagt aan de wetenschappelijke kennis van de gemeenschap van klinici in het algemeen 
Op de tweede plaats de praktische kant van het wetenschappelijk onderzoek. Dit aspect moet ge-
waarborgd blijven door onderzoekers die zich bewust zijn en zich op de hoogte blijven stellen 
van de klinische relevantie van hun onderzoek. 
Ondanks het pleidooi in 1949 voor het 'scientist-pracntioners model' vindt erin dejaren die 
daar op volgen een geheel andere ontwikkeling plaats Onderzoekers en practici gaan voort op 
gescheiden wegen Er wordt eindeloos gedebateerd over het theorie-praktijk dilemma Ondanks 
het feit dat de Boulder-verklanng door het merendeel van de betrokkenen wordt onderschreven, 
dnjven wetenschappers en behandelaars toch steeds verder uit elkaar, een schisma lijkt onver-
mijdelijk. In 1988 krijgt de breuk zelfs gestalte door een afsplitsing binnen de American Psy-
chological Association (APA), van een groep meer wetenschappelijk gerichte leden, die een 
nieuwe organisatie in het leven roepen, de American Psychological Society (APS) (Mahony, 
1989) 
Waarom is in de tussenliggende 40 jaar de kloof tussen wetenschappelijk onderzoek en de 
praktijk onoverbrugbaar gebleven? Deze vraag wordt door Barlow et al (1984) in hun boek 
The Scientist Practitioner' als volgt gesteld "Waarom gedragen wetenschappers en therapeuten 
zich niet naar het ideaal, dat door henzelf werd opgesteld9" Mahony (1989, pag. 6) zegt hier-
over "De research-klinicus heeft in geen jaren een client behandeld en de uitvoerende klinicus 
leest bijna geen vaktijdschriften, omdat hij de resultaten van onderzoek niet relevant acht voor 
de praktijk." 
De situatie in Nederland lijkt ons niet anders In de meeste universitaire opleidingen voor 
psychische hulpverlening is zowel het research- als het praktijkelement aanwezig, maar veelal 
als losse onderdelen, de cumculaire integratie ontbreekt Als er eenmaal gekozen is voor een be-
roep, gebruiken de meeste sociale wetenschappers nog maar de helft van hun opleiding, hetzij 
als onderzoeker, hetzij als uitvoerend klinicus. 
Barlow et al. (1984) zochten naar een verklaring voor het blijven bestaan en zelfs bieder 
worden van de kloof tussen theorie en praktijk Zij stellen de volgende drie vragen 
1 Waarom doen behandelaars geen research'' 
2 Waarom maken behandelaars geen gebruik van wetenschappelijke bevindingen7 
3. Waar halen behandelaars hun behandelingsstrategieen vandaan9 
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Als antwoord op de eerste vraag "Waarom doen behandelaars geen research9 ', brengen de 
auteurs als voornaamste reden naar voren dat het de praktijk-klimcus ontbreekt aan geschikte 
onderzoeksmethoden 
De traditionele methodologie, aangereikt in hun opleiding, trainde hen in het opstellen van 
laboratonumachtige expenmenten met groepen in verschillende condities In de praktijk van een 
therapeut echter is het bijna onmogelijk om groepen cliënten samen te stellen die qua probleem-
stelling vergeleken kunnen worden bij een verschillende aanpak 
Daarnaast schept het creëren van een controlegroep ook nog ethische problemen m a w het 
opstellen van een intern valide design schept in de praktijk problemen Het doel van de thera-
peut is immers om zijn cliënten zo vlug mogelijk te helpen, de aard, lengte en intensiteit van de 
behandeling wordt in de praktijk meestal afgestemd op de individuele client en zijn of haar vor-
deringen in de tijd 
In de traditionele methodologie moeten de cliënten liefst 'at random' worden toegewezen aan 
een behandelingscondme Bij een pretest posttest-design worden geen tussentijdse bijstellingen 
getolereerd en is het beter dat de onderzoeker met op de hoogte is van het ontwikkelingsproces 
Vdn de client 
Kortom, de in de opleiding aangedragen onderzoeksmethodologie, voldoet niet aan de eisen 
die aan de uitvoerende khnicus in de rol van evaluator van eigen interventies worden gesteld 
In antwoord op de tweede vraag ' Waarom maken behandelaars geen gebruik van weten 
schappelijke bevindingen9', brengen de auteurs het probleem naar voren van de staintischc 
ugruftcantie en de daarmee verband houdende mythe van de gemiddelde client In de gangbare 
onderzoeksmethodologie heerst een sterke traditie om conclusies te baseren op statistische sig 
mficantie 
Bergin en Strupp (1972) wezen al op de misleidende betekenis van het woord significantie 
Een statistisch significant resultaat kan heel triviaal zijn en bijzonder weinig te maken hebben 
met het woord significant in de zin van vee/betekenend Zelfs bij het gebruiken van grote groe 
pen kunnen significante resultaten klinische relevantie missen De auteurs stellen (pag 44Ü) dat 
het soort effecten dat door middel van toetsing gedemonstreerd dient te worden, ook op andere 
manieren dan via de statistiek zichtbaar moet zijn Als dat niet het geval is, zullen meestal geen 
vruchtbare inzichten voortkomen uit wat zij noemen fixation upon statistical and mathematical 
niceties' 
Vanwege de hierboven genoemde redenen zijn de resultaten van veel wetenschappelijk on-
derzoek niet of nauwelijks bruikbaar voor het nemen van beslissingen in behandelingen van in-
dividuele personen Hierbij sluit de mening van Kiesler (1966) aan dat bevestigde hypothesen, 
opgesteld vanuit algemene theorieën, uitspraken doen over gemiddelde personen In de praktijk 
bestaan echter geen gemiddelde mensen met gestandaardiseerde problemen 
Door de variabiliteit tussen personen kan de klinische relevantie van onderzoeksresultaten 
voor de praktijk ook worden onderschat (Garfield & Bergin 1978) Belangrijke bronnen van 
vanantie voonkomend uit individuele verschillen blijven bij dergelijk onderzoek onbelicht Het 
geval kan zich voordoen, dat een bepaalde behandeling heel effectief is voor de behandeling van 
sommige personen van een groep, terwijl de overigen er geen baat bij hebben of er zelfs grotere 
problemen door krijgen Deze effecten zullen in gemiddelde groepsscores verdwijnen Er zijn 
weliswaar statistische procedures om dergelijke verschillen in effect aan het licht te brengen, 
maar daardoor wordt slechts het probleem van de interpretatie duidelijk De bevindingen wor-
den echter met bruikbaarder voor het oplossen van problemen van individuele personen 
Er is volgens Barlow et al (1984) een overtuigende hoeveelheid onderzoek die aantoont dat 
in vrijwel alle studies naarde effectiviteit van behandelingen, de respons van personen zeer va 
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nabel ligt bij sommige personen is er sprake van verbetering, bij anderen blijft het probleem 
gehandhaafd en bij een derde groep verergeren de problemen 
Kortom, het zijn de onderzoeksstrategieën en methodieken, die gebruik maken van groepen 
cliënten, gemiddelde resultaten en conclusies gebaseerd op significante groepsverschillen, die 
mede ten grondslag liggen aan de steeds wijder wordende kloof tussen wetenschappelijk onder-
zoek en hulpverlening in de praktijk en die begrijpelijk maken waarom behandelaars nauwelijks 
van wetenschappelijke bevindingen gebruik maken 
Dit brengt ons op de derde vraag die Barlow en zijn collega's zich stelden "Waar halen be-
handelaars hun behandelingsstrategieen vandaan7' 
In een studie van Bergin en Strupp (1972) zijn de meest genoemde bronnen 'het imiteren 
van hun leermeesters' en 'tnal- en error ervaringen' Cohen (1979) stelde vast dat behandelaars 
vooral worden beïnvloed door workshops, gesprekken met collega's en verslagen over klini-
sche innovaties De opgedane ideeën worden echter door ieder weer anders proberenderwijs 
toegepast in de eigen praktijk Het blijken de theoretici te zijn, die veel energie steken in het uit-
diagen van hun ideeën en behandelingsstrategieen, die de meeste behandelaars bereiken Ellis 
(1962) is een goed voorbeeld van een invloedrijk mens, die via zijn workshops, publicaties en 
demonstraties een grote groep behandelaars over de hele wereld wist te bereiken, voordat de ef-
fecten van zijn vorm van therapie grondig waren onderzocht In Nederland wordt bijvoorbeeld 
de RET-methode van Ellis door behandelaars gezien als effectief voor faalangstreductie (Nieu-
wenbroek, 1991a, 1991b) 
Een bepaalde methode wordt als algemeen geldig gepresenteerd en hoewel er een zekere 
mate van effectiviteit in de praktijk lijkt te zijn, heeft een wetenschappelijke onderbouwing van 
de methode voor faalangstige leerlingen m het algemeen nog niet plaats gevonden Behandelaars 
verzamelen op deze wijze allerlei ideeën en strategieën en werken in hoge mate eclectisch Voor 
hen is een methode goed als zij de subjectieve ervaring hebben dat het werkt Er is een groeiend 
vermoeden dat er tussen de diverse disciplines in de geestelijke hulpverlening veel minder ver-
schil bestaat dan de bordjes op de deur en de namen van verschillende therapievonnen zouden 
doen vermoeden (Eijmael, 1987, Goldfned, 1980, Mahony, 1989) 
In de bovengeschetste situatie kan de alles overkoepelende vraag "Welke behandelingen 
werken bij welke personen, onder welke condities'' ', noch vanuit de traditionele klinische we-
tenschap noch vanuit de praktijk beantwoord worden 
Ook in ons onderzoek zijn we de kloof tussen theone en praktijk telkens tegengekomen 
Om te beginnen al bij de start van het onderzoek Achter het concept faalangst bleek een 
grote diversiteit aan problematiek schuil te gaan, waardoor wij tot de conclusie kwamen, dat het 
niet goed mogelijk zou zijn om de leerlingen te begeleiden op grond van het wetenschappelijk 
onderzoek op het gebied van faalangst, dat veelal stoelt op algemeen geldende theorieën 
In de voorstudies voor dit onderzoek (Poulie & Jansen, 1988a) constateerden we al, dat in 
onze groepsresultaten de ontwikkelingslijnen van de individuele leerlingen vanabel verlopen 
De 'gemiddelde' faalangstige leerling met gestandaardiseerde problemen bleek inderdaad met te 
bestaan Ook in het hoofdonderzoek komt dit weer naar voren in de lage correlaties tussen de 
voor- en nametingen bij de experimentele groepen, die aanzienlijk lager zijn dan bij die van de 
controlegroep (zie bijvoorbeeld tabel 4 2) 
Het probleem van de mate waarin statistische significantie relevant is, kwamen we tegen bij 
de interpretatie van de SSAT-resultaten voor en na de behandeling op groepsniveau De klini-
sche relevantie van de SSAT resultaten hebben we zo groot mogelijk proberen te maken door 
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een scoring onder het selectiecriterium te nemen en die als standaard te hanteren om te bepalen 
of de daling van de faalangst werkelijk relevant is (zie tabel 5 6) 
Omdat met analyses op groepsniveau alleen nog geen wezenlijke bijdrage wordt geleverd 
aan het overbruggen van de kloof tussen theone en praktijk, d w z geen wezenlijke bijdrage aan 
nieuwe inzichten omtrent individuele processen, besloten we in dit onderzoek tevens tot een 
idiografische aanpak 
In de volgende paragraaf zullen we bespreken wat de opbrengst is van de door ons voorge­
stane benadering op meerdere niveaus van algemeenheid en of wij met deze aanpak kunnen 
bijdragen aan het overbruggen van de in deze paragraaf geconstateerde kloof tussen theorie en 
praktijk 
9.4 De opbrengst van een benadering op meerdere niveaus \an generalisatie 
Een toenemend aantal onderzoekers dragen argumenten aan voor de combinatie en integratie 
v.m onderzoek op verschillende niveaus van generalisatie (Epstein, 1980b, 1983a, Hermans, 
1975, 1988, Runyan, 1983, Van Strien, 1986) 
Er is in de literatuur een hernieuwde belangstelling te constateren voor idiografisch onder­
zoek in combinatie met de nomothetische benadering Treffender dan in de beroemde uitspraak 
van Kluckhohn en Murray (1953) kunnen de verschillende niveaus van generalisatie niet wor 
den uitgedrukt 
ledere persoon is in sommige opzichten, 
a zoals alle andere mensen, 
b zoals sommige andere mensen, en 
с zoals geen ander mens 
Om te komen tot relevante uitspraken voor de praktijk en daarmee te voldoen aan de derde 
wenselijke rol van 'scientist-practitioner', nl die van aandrager van nieuwe kennis (Barlow et 
al, 1984), is het onzes inziens een vruchtbare benadering om op meerdere niveaus van genera 
lisatie onderzoek te doen 
Zoals we in het voorafgaande al naar voren brachten, zijn resultaten van het ene niveau van 
onderzoek niet automatisch toepasbaar op het andere niveau Onderzoeksbevindingen die het 
karakter hebben van algemene uitspraken, kunnen op het individu wel en met van toepassing 
zijn In ons onderzoek blijkt bijvoorbeeld dat meisjes hoger op de SSAT scoren dan jongens 
Toch zijn er jongens met hogere scores dan meisjes in de onderzoeksgroepen De hoogste score 
kan zelfs van een jongen zijn Omgekeerd, als men een strategie vindt die bij éen individu 
werkt, dan wil dat niet zeggen dat dit voor alle mensen geldt Een faal.ingstige leerling kan zeer 
veel baat hebben bij het afluisteren van een relaxbandje of bij het toepassen van een RhT-pro-
cedure (Ellis, 1977), hetgeen niet wil zeggen dat relaxbandjes en de RET-methode voor faal-
angstige leerlingen in het algemeen effectief zullen zijn Zo is een algemene bevinding in dit 
proefschrift dat bij de meeste leerlingen faalervaringen met generaliseren naar het algemeen 
ervaren We constateren echter ook dat dit bij 3 van de 22 leerlingen wel het geval is (zie tabel 
7 2) 
In dit proefschrift gaan we er van uit dat op elk van de niveaus van de stelling van Kluck-
hohn en Murray iets relevants te zeggen is over het fenomeen faalangst en tevens dat alle drie 
niveaus noodzakelijk zijn om het fenomeen voorde praktijk zinvol te onderzoeken Conform 
deze inzichten hebben wij in deze studie het concept faalangst op verschillende niveaus van 
algemeenheid gedefinieerd We kunnen op grond van de resultaten, de stelling van Kluckhohn 
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en Murray toespitsen op faalangstige leerlingen. Een faalangstige leerling blijkt in sommige 
opzichten te zijn: 
1. zoals alle andere faalangstige leerlingen, 
2. zoals sommige andere faalangstige leerlingen, en 
3. zoals geen andere faalangstige leerling. 
In onze studie zijn het met name de concepten en de methodiek van het ZKI die het ons mo-
gelijk maken om op verschillende niveaus van generalisatie de resultaten te exploreren en van 
het ene niveau van generalisatie naar het andere over te gaan. 
Welke inzichten omtrent het fenomeen faalangst, in het bijzonder omtrent het faalangstige 
individu heeft deze studie opgeleverd? 
Om te beginnen is het begrip faalangst geïntegreerd in een meer omvattend concept van het 
Zelf. 
Op het hoogste niveau van generalisatie vinden we enkele kenmerken die voor (bijna) alle 
faalangstige leerlingen gelden. 
Een eerste kenmerk is dat de waarderingen van faalangstige leerlingen zich kenmerken als 00 
ervaringen, waarin zowel de gevoelens van zelfbevestiging als gevoelens van verbondenheid 
met de ander of het andere laag of zelfs helemaal afwezig zijn. Drie van de vier basale functies 
van het Zelf worden in specifieke situaties in sterke mate belemmerd, nl. het streven naar positi-
viteit, persoonlijke groei en naar relaties met anderen of het andere. 
Een tweede kenmerk dat we bij bijna alle leerlingen terugvinden heeft te maken met de vierde en 
meest basale functie van het Zelf, nl. het streven naar orde en continuïteit. De meeste faalangsti-
ge leerlingen kunnen via het mechanisme van splitsing hun faalangstervaringen een betrekkelijk 
geïsoleerde plaats in de zelfstructuur geven. Een gevolg hiervan is dat het algemeen welbevin-
den op school van de meeste door ons onderzochte leerlingen ondanks hun faalangst positief 
van kwaliteit is. Een gegeven dat belangrijke consequenties kan hebben voor de diagnostiek van 
faalangstige leerlingen, is dat zij niet in alle situaties duidelijk herkenbaar zijn. 
In dit onderzoek hebben we faalangst op het meest algemene niveau gedefinieerd in de 
angstindex van de herziene SSAT. Om tot deze herziening van de bestaande vragenlijst te ko-
men werden de individuele waardegebieden van leerlingen uit eerder onderzoek gebruikt, nl. de 
meest voorkomende school- en leersituaties uit de waardegebieden van faalangstige leerlingen. 
Op grond van deze kennis werden de situaties van de door ons gebruikte versie van de SSAT 
gekozen. We zijn blijkbaar tot een aantal schoolsituaties gekomen, die voor alle faalangstige 
leerlingen gelden. Onze resultaten wijzen immers uit dat via de angstindex van de SSAT leerlin-
gen worden geselecteerd die bij navraag ook zelf voor begeleiding in aanmerking wensen te 
komen. 
Wanneer we naar het middenniveau van analyse afdalen dan blijkt de faalangst van het alge-
mene niveau zich te laten vertalen in verschillende typen. Op het middenniveau kunnen we 
waarderingen van faalangstigen indelen in een aantal affectieve typen. Naast de bovengenoemde 
algemeen voorkomende 00 gebieden bestaan erde Negatieve Ζ gebieden, de Negatieve A gebie­
den en de gebieden van de categorie 'Overige'. 
Eveneens op het middenniveau van generalisatie bevindt zich de indeling in inhoudelijke 
kwalitatieve faalangsttypen: het prestatie-, het twijfel-, het overafhankelijke-, het overonafhan-
kelijke- en het isolatietype. We zullen twee voorbeelden geven van de zinvolheid van een meer 
genuanceerde kijk op faalangst. 
Het onderscheiden van faalangst in affectieve typen, zoals beschreven in § 7.2, kan tot in­
zichten leiden die op het meest algemene niveau niet duidelijk zouden worden. Wij kunnen hier 
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een voorbeeld geven uit ons eigen project (Haasen, 1991). Uit vervolgonderzoek met leerlingen 
uit de interviewconditie weten we inmiddels dat leerlingen die baat hebben, d.w.z. bij wie de 
faalangst afneemt met de ZKI-methode alleen (zonder training), zich van meet af aan al onder­
scheiden van leerlingen, die niet profiteren van het ZKI. Faalangstige leerlingen, die via de 
activerende functie van het ZKI in staat zijn te komen tot herorganisatie van het Zelf en tot ver­
mindering van hun faalangst, hebben op de voormetingen al: 
a. een lagere angstindex-score op de SSAT, en 
b. relatief hogere Z, A en Ρ scores en relatief lagere N scores in hun negatieve waardegebie-
den, en 
с relatief meer gevoelspatronen van het type Neg Z, 
dan faalangstige leerlingen, waarvan de faalangst niet afneemt door een gestructureerd zelf­
onderzoek. 
Deze bevinding is een krachtige ondersteuning voor het belang van het onderscheiden van 
affectieve patronen in de praktijk, bijvoorbeeld met het oog op beslissingen over de noodzaak 
van extra begeleiding, zoals een training. 
Theoretisch gezien betekent dit resultaat tevens een ondersteuning voor de stelling dat de 
waardegebieden met een Neg Ζ en een Neg A patroon en de waardegebieden in de categorie 
'Overige' wijzen op groeikansen in het waarderingssysteem. Anders gezegd, het zijn de leerlin­
gen met de meeste groeikansen in hun waarderingssysteem die kunnen profiteren van een zelf­
onderzoek op zich. Bij deze leerlingen kan hetzij het streven van het Zelf naar persoonlijke groei 
(Z), hetzij het streven naar relaties met anderen of het andere (A) nog tot uitdrukking worden 
gebracht in faalangstsituaties. De leerlingen waarbij een zelfonderzoek niet leidt tot de afname 
van faalangst 'zitten letterlijk diep': d.w.z. zij hebben relatief veel 00 gebieden en een hoge 
SSAT-score. De kans dat deze leerlingen er zelf uitkomen is gering; een training kan hen wel­
licht helpen. 
Ook het onderscheiden van de inhoudelijke typen, die naar voren kwamen uit de analyse 
beschreven in § 7.3, zou in toekomstig onderzoek van belang kunnen zijn, bijvoorbeeld voor 
een beperking van de keuze uit de grote diversiteit van bestaande behandelingsstrategieën. 
Bij verschillende inhoudelijke typen zouden bepaalde begeleidingsvonnen meer effect kun-
nen hebben dan bij andere typen. Er zijn in de psychologie allerlei theorieën en empirische be-
vindingen en het valt op dat sommige uitspraken gezien vanuit de niveaus van algemeenheid, 
misschien minder algemeen zijn dan uit de conclusies is op te maken. Kijkend naar onze faal-
angstresultaten, zou het kunnen zijn dat een aantal bevindingen op het middenniveau toepasbaar 
kunnen zijn. 
Wij geven twee voorbeelden betreffende de kwalitatieve typen van faalangst die door ons in 
dit onderzoek zijn onderscheiden. De zelfverificatietheorie (Swann, 1973; Swann et al., 1979) 
leverde kennis en inzichten op over depressieve personen in het algemeen, die van toepassing 
zouden kunnen zijn op faalangstige leerlingen van het twijfeltype. Bijvoorbeeld de bevinding, 
dat positieve feedback alleen wordt opgenomen in het Zelf als die feedback voor de persoon zelf 
waarheidsgehalte heeft. 
Een ander voorbeeld is dat de bevindingen uit de ontwikkelingstheorie van Harter (1987) 
betreffende de differentiatie en integratie van zelfbeschrijvingen bij adolescenten in verband 
gebrachi zouden kunnen worden met de inhoudelijke typen van zelfassumpties. De vraag zou 
kunnen zijn of bepaalde diagnostisch relevante onderscheidingen die Harter kon maken bij 
groepen depressieve adolescenten (zie § 1.4.3) terug te vinden zouden zijn in de affectieve en 
inhoudelijke typen van faalangst. 
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In toekomstig onderzoek, vooral op het terrein van faalangstdiagnostiek en faalangstreduc 
tiestrategieen, kan getracht worden om kennis en inzichten uit meer algemene theorieën toe te 
passen bij sommige faalangstige leerlingen, op grond van bepaalde kenmerken 
Op het laagste niveau van algemeenheid definieren we faalangst in het waarderingssysteem, 
met de persoonlijke waardenngen en de eigen organisatie daarvan door de faalangstige adoles-
cent Ook dit laagste niveau van generalisatie, het idiografische niveau, achten we voor het 
doorgronden en begeleiden van faalangst onontbeerlijk 
Hoewel we denken dat er in toekomstig onderzoek wellicht verbanden zullen kunnen wor-
den gelegd tussen reeds bestaande behandelingsstrategieen en verschillende typen van faalangst, 
denken we toch dat voor effectieve begeleiding afdaling naar het laagste niveau van algemeen-
heid, het bijzondere niveau, noodzakelijk is 
Leerlingen van bijvoorbeeld het twijfeltype kunnen bepaalde kenmerken gemeen hebben, 
maar voor een effectieve begeleiding is het onzes inziens nodig om te kijken hoe die twijfel bij 
die éne leerling tot uiting komt in het waardenngssysteem Hoe liggen de affecten en welke 
waardegebieden hebben ermee te maken9 Op dat moment wordt er een overgang gemaakt van 
het middenniveau (deze leerling is een twijfeltype) naar het idiografische niveau (bij deze leer-
ling is een probleem gegroeid, hij voelt zich in het gezin achtergesteld bij zijn oudere broertjes 
en zusje en is mede daardoor gaan twijfelen aan zijn eigen capaciteiten, het zijn thuis met name 
de eetsituaties met het hele gezin en het delen van de slaapkamer met een ouder broertje, en op 
school het werken in een groepje van leerlingen, die de twijfel voeden) Een dergelijke specifi-
catie van het individuele probleem zou men nooit uit analyses op hogere niveaus van algemeen-
heid kunnen afleiden Deze probleemformulering wijst op faalangst van het twijfeltype en geldt 
alleen voor deze ene leerling 
Op het hoogste niveau van generalisatie constateerden we dat bijna alle faalangstige leerlin-
gen worden gekenmerkt door het vermogen tot isoleren van faalervanngen in de zelfstructuur 
Bij 14% van de door ons onderzochte leerlingen is dit echter niet het geval Het lijkt hier te gaan 
om een ernstige vorm van faalangst, die generaliseert in het zelfsysteem Voor de behandeling is 
het van groot belang om via de methode van modahteitsanalyse die het ZKI biedt, te bepalen in 
relatie tot welke andere delen van het Zelfde faalangstproblematiek staat 
Hoewel door deze studie nog niet in zijn algemeenheid aangetoond, zouden wij de hypothe-
se willen stellen dat het voor effectieve begeleiding noodzakelijk is om af te dalen naar dit meest 
bijzondere niveau van algemeenheid De aanpak zoals door ons gehanteerd in de Sidderkuur, 
impliceert dat twee leerlingen van bijvoorbeeld het twijfeltype, dankzij informatie uit de per-
soonsgebonden waardegebieden, in de begeleiding verschillend benaderd worden Leerling A 
draagt andere situaties aan over zijn faalangst dan leerling В De effectiviteit van deze aanpak 
tegenover andere benaderingswijzen zou getoetst moeten worden en lijkt ons voor de begelei-
dingspraktijk zeer relevant 
Binnen instanties die docenten opleiden als leerlingbegeleiders ligt momenteel bijvoorbeeld 
de vraag naar de situatiebreedte die faalangstbegeleiding op school zou moeten hebben Het gaat 
om de vraag of voor effectieve begeleiding het faalangstprobleem in een brede context geplaatst 
en aangepakt dient te worden (bijvoorbeeld in relatie tot sociale problematiek met leeftijdsgeno­
ten en thuisproblematiek) of in een nauwere context, waarbij men in de begeleiding kan volstaan 
met het bespreken van en het louter oefenen van bepaalde relevante schoolse leersituaties Een 
daarmee verwant discussiepunt is het gebruiken van fictieve situaties en rollenspelen tegenover 
het gebruiken van persoonlijk ingebrachte probleemsituaties 
Het standpunt dat wij in deze studie innemen is, dat de vraag 'Hoe uitgebreid het ervanngs-
en situatiebereik van faalangst gezien moet worden9", slechts beantwoord kan worden in 
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samenspraak met de leerling (via het ZKI) en niet zonder meer afgeleid kan worden uit ge-
gevens van hoger niveau van algemeenheid In deze studie wordt faalangst a priori als met 
gelimiteerd gedefinieerd Het is de leerling die in zijn of haar waardenngssysteem aangeeft in 
hoeverre de zenuwproblemen in de klas en met leren gerelateerd zijn aan eventuele sociale 
problematiek en problemen met ouders of andere belangrijke personenen of situaties In onze 
benadering komt het type vraagstellingen uit de vonge alinea dan ook met aan de orde De case-
study Diane is een goed voorbeeld van een leerling bij wie een probleem thuis (contact met 
tante) een centrale plaats inneemt m het schoolwaardenngssysteem en dat significant correleert 
met bijvoorbeeld een waardegebied over falen bij proefwerken 
Onze resultaten ondersteunen conclusies die Alberts (1986) trekt als resultaat van een litera-
tuuronderzoek over de effectiviteit van motivatietrainingsprogramma's (waaronder faalangst-
reductietraining) Als een belangrijke conditie voor het succes van motivatietrainingen noemt hij 
het plaatsvinden ervan in een brede en persoonlijke context 
Vanuit de resultaten van onze studie kunnen geen uitspraken gedaan worden over de effec-
tiviteit van andere benaderingswijzen, bijvoorbeeld een benadering die zich beperkt tot reële 
situaties op school of zelfs alleen gebruik maakt van fictieve schoolsituaties Systematisch on-
derzoek naar de effecten van deze benaderingen is ons met bekend, de resultaten van onderzoek 
(Bergen, 1981, Alberts, 1986) maken duidelijk dat effecneve trainingen breed van aanpak moe-
ten zijn en dat de affective component van faalangst een centrale rol speelt (Hembree, 1988) 
De in ons onderzoek ontworpen meetmethoden, het ZKI en de SSAT, zijn onzes inziens 
ook geschikt om via de dne niveaus van generalisatie de effecten van andere benaderingswijzen 
in de praktijk te toetsen In die zin is de bruikbaarheid van onze meetmethoden met beperkt tot 
dit onderzoek 
Met de toenemende belangstelling voor het idiografisch onderzoek verandert de plaats van 
het individu in de wetenschap In feite wordt hel individu steeds belangrijker Een recente we-
tenschappelijke ontwikkeling, die we hier als een speciale vorm van idiografisch onderzoek naar 
voren willen brengen, is die van de positie van het individu als medeonderzoeker De leerling 
heeft in onze studie een actieve kenmsaandragende functie De resultaten van dit onderzoek on-
dersteunen de stellingname dat het belangrijk is om het subject in het psychologisch onderzoek 
een actieve expertpositie toe te kennen In kringen van persoonlijkheidsonderzoekers is deze 
stelling een actueel aandachtspunt voor discussie liet European Journal of Personality (herfst 
1991) wijdt er een themanummer aan (Hermans & Bonarius, 1991, Hermans, 1991) 
Het individu heeft in de laatste 20 jaar een steeds belangrijkere plaats gekregen in de per-
soonlijkheidspsychologie Onderzoekers (Bem & Allen, 1974, Buss & Craik, 1983, Hermans, 
1975, 1988, Mischel, 1983) gingen beseffen dat de onderzochte persoon een individu is met 
kennis over zichzelf en met een eigen perspectief en dat de informatie hierover niet verkregen 
kan worden uit een andere bron van kennis dan die van de persoon zelf 
Dit betekent dat de persoon van onderzoek van direct belang is voor de wetenschappelijke 
doelen die de onderzoekers zich stellen "Om de ordening, de samenhang en de dynamiek van 
de persoonlijkheid te leren kennen, moet de persoon zeil altijd geconsulteerd worden", aldus 
Hermans en Bonarius (1991, pag 8) De auteurs zien de wetenschappelijk onderzoeker en de 
persoon als zelfonderzoeker als collega's Een visie die een eerste aanzet kreeg door pioniers als 
Heider (1958) en Kelly (1955) Enerzijds vraagt een dergelijke dubbelrol (als subject in en als 
object van studie) om een open relatie tussen onderzoeker-begeleider en persoon van onder-
zoek Anderzijds vraagt die dubbelrol om een open begrippensysteem, waarin plaats is voor de 
eenheden van betekenis in de vorm van waardegebieden uit het dagelijks leven van de persoon 
De persoon moet immers deze benadering zijn eigen belangen naar voren kunnen brengen en 
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eigen intuïties en associaties kwijt kunnen, zonder dat die van buiten af door de wetenschappe 
lijk onderzoeker of door het begnppensysteem van een theone worden gedicteerd en beperkt 
In dit onderzoek is een poging ondernomen om via her zelfkonfrontatie-interview, samen 
met de faalangstige leerling als zelfonderzoeker, zijn of haar verhaal te leren kennen in de vorm 
van waardenngen en om via de analyse van die waarderingen meer zicht te krijgen op de orde 
ning en de dynamiek van het Zelf van die leerling De leerling is de verteller van zijn eigen his-
torie en de expert die de onderzoeker-begeleider kan inlichten over de samenhang van gebeurte-
nissen en ervanngen in dat verhaal Het verhaal van een persoon, bij ons de faalangstige leer-
ling, is echter met een vaststaand contextvnj verhaal, nl de inhoud en de betekenis van het ver-
haal en het perspectief van de verteller veranderen, doordat het verteld wordt De zelfstructuur, 
waarvan het persoonlijk levensverhaal een afspiegeling is, verandert voortdurend afhankelijk 
van de context, waarin het levensverhaal verteld wordt (bijvoorbeeld aan wie en waarom) 
De opbrengst hiervan is dat het globale begrip faalangst bestudeerd kan worden in het open 
begnppensysteem van de waardenngstheone, waann ruimte is voor de bijzondere invulling van 
het begnp faalangst voor het individu Hierdoor is het begnp faalangst meer toegankelijk ge-
worden voor begeleiding, hetgeen blijkt uit de effecten van de interventies via de Sidderkuur, al 
blijven omtrent de werkzame delen van deze begeleidingsmethode, zoals reeds opgemerkt, nog 
vele vragen onbeantwoord 
Daar wij na het ZKI niet met de individuele leerling maar met een groep leerlingen verder 
gingen en ook slechts een beperkte tijd de leerlingen volgden, zijn de mogelijkheden voor bege-
leiding door ons zeker met uitgeput en is een dieper inzicht in het ontstaan, het verloop en de 
gevolgen van faalangst op individueel en groepsniveau in verder onderzoek nog mogelijk 
Als algemene conclusie voor ons onderzoek willen we, op grond van hetgeen we in deze 
paragraaf naar voren brachten, stellen dat de ontworpen methodieken om faalangst te diagnosti-
seren en te volgen, een nuttige bijdrage zijn voor het overbruggen van de theone-praktijk kloof 
Elk niveau van generalisatie levert relevante informatie op om op wetenschappelijke wijze het 
fenomeen faalangst te onderzoeken 
Op de derde invalshoek, die in deze studie werd gehanteerd, nl faalangst als proces in de 
tijd, gaan wij in de volgende paragraaf nog nader in op het laagste niveau van algemeenheid, het 
idiografische niveau De vraag is Wat is op dit niveau de waarde van het procesaspect van onze 
studie voor theorie en praktijk7 
9.5 Faalangst als een persoonlijk proces in de tijd 
In hoofdstuk 1 werd faalangst gedefinieerd als deel van de zelfstructuur d w z als een 
georganiseerd dynamisch proces Binnen de waarderingstheorie (hoofdstuk 2) kon deze op-
vatting toegespitst worden tot de definitie van faalangst als deel van een georganiseerd en 
dynamisch proces van waardenngen in het Zelf 
Het dynamische procesdspect van deze definitie heeft in de eerste plaats betrekking op de 
historische aard van de menselijke ervaring De menselijke ervanng is een moment in het le-
vensverhaal vanuit een specifiek punt in tijd en ruimte De persoon interpreteert hetgeen hij 
beleeft in de context van het zelfbeeld van het persoonlijke verleden, van het heden en van de 
toekomst ledere ervanng behoort onmiddellijk tot het verleden en met iedere nieuwe ervaring 
kan in pnncipe het Zelf veranderen 
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Het procesaspect speelt verder ook nog door in de opvatting van het Zelf als een a;tief stu­
rende structuur. Aan het Zelf wordt een actieve functie toegekend met als algemeen rrcnselijke 
doelen: 1) het behoud van orde en stabiliteit, 2) het streven naar positiviteit, 3) het striven naar 
groei en 4) het streven naar relaties met anderen. 
Het organisatieasptct van de definitie benadrukt het feit, dat de persoonlijkheid nbt bestaat 
uit een opeenstapeling van losse ervaringen en losse zelfreflecties daarover. Zoals we η hoofd­
stuk 1 en 2 uitgebreid beschreven, wordt elke ervaring opgenomen en ingebed in een gordende 
zelfstructuur of geordend waarderingssysteem. Afhankelijk van de toegekende betekeiis krijgt 
de ervaring een meer of minder centrale plaats in het totale systeem en zal de ervarinj meer of 
minder invloed hebben op andere delen van het Zelf. 
Wij sluiten met onze opvatting aan bij recente ontwikkelingen binnen de algemeneresearch 
over het Zelf, zoals beschreven in hoofdstuk 1 (Markus & Wurf, 1987). 
In onze studie komt deze conceptuele opvatting van faalangst als een geordend pOces als 
volgt naar voren: leerlingen verschillen van elkaar, zowel in de ordening, als in de cynamiek 
van hun waarderingssysteem en de ontwikkeling daarvan. 
In deze studie wordt bij faalangstige leerlingen het proces van faalangst gevolgd ii de loop 
van de tijd. Er wordt onderscheid gemaakt tussen de effectmzúng, die ook een verandeing meet 
in de tijd, nl. tussen moment 1 en moment 2, en de meer historische verandering in œ tijd die 
tot gevolg heeft het herschrijven van het persoonlijke verhaal. Er wordt dus niet alleergekeken 
naar het effect van verandering, maar vooral ook naar hoe een leerling vanuit eigen staidpunt in 
interactie met anderen, tot een ontwerp komt van zijn eigen wereld. 
De opbrengst van deze procesbenadering is dat een training opgebouwd kan vorden in 
overeenstemming met het persoonlijke verhaal: een open training. De Sidderkuur is veliswaar 
een groepstraining, maar het verloop ervan is voor iedere leerling verschillend. De kerling is 
een actief aandrager van situaties en betekenissen, die de richting en de mate van veiandering 
kunnen beïnvloeden zowel van de groep als van zichzelf. 
In het ZKI en in de Sidderkuur doen we een poging om leerlingen te helpen hun faalangst 
als een normaal menselijk proces onder ogen te zien. Het werken met een groep leerlingen, die 
alle op de een of andere wijze last van faalangst hebben, bevordert de visie dat angst voelen 
normaal is, kan prikkelen tot het overwinnen ervan en kan leiden tot persoonlijke groei 
De functie van de begeleiders in dit proces is om met het oog op de algemeen menselijke 
doelen van het Zelf (orde en continuïteit, positiviteit, persoonlijke groei en relaties), crenief in te 
spelen op datgene wat de leerling inbrengt, zodat de dialoog binnen de leerling en lussen de 
leerling met anderen gaande blijft. Op deze manier kan de faalangstige leerling nieuwt ervarin-
gen opdoen en zijn of haar Zelf herorganiseren en zijn of haar faalangst leren hanteren. 
Faalangst wordt in dit proefschrift gezien als een proces dat zich ontwikkelt via .nteractie 
van de faalangstige leerling met zijn omgeving en via een innerlijke dialoog. De opbrengst van 
deze visie kan, zoals hieronder, kernachtig worden samengevat. 
- Faalangst laat zich als proces beschrijven door de waarderingstheorie in een open begrippen-
systeem. 
- Faalangst laat zich als proces binnen het waarderingssysteem definiëren via de open metho-
diek van de dialoog over waarderingen. 
- Faalangst is als proces te herorganiseren via een open training, waarin de leerling wordt ge-
zien als een actief aandrager van betekenissen, als een 'agent of change' (Herman?, 1987a), 
als een planner van zichzelf als project (May, 1967). 
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Op grond van de resultaten van deze studie stellen we, dat faalangst, op het laagste niveau 
van generalisatie, een individueel historisch proces is, dat via het steeds herschrijven van het 
persoonlijke verhaal gunstig beïnvloed kan worden 
9.6 Toepassing in de praktijk van de leerlingbegeleiding 
In deze laatste paragraaf willen wij ingaan op de bruikbaarheid onze methodieken voor de 
praktijk van de leerlingbegeleiding 
Wij noemden reeds de mogelijkheid om met behulp van de ontworpen methodieken de 
processen en effecten van verschillende trainingen voor faalangst te onderzoeken De proces-
beschnjvingen van Albert en Diane uit hoofdstuk 8 laten zien dat, zowel in het geval van faal-
angstreductie (Albert) als in het geval van een met verminderd niveau van faalangst (Diane), de 
procesbeschnjvingen inzicht geven in de ontwikkelingen binnen het Zelfbij beide jongeren 
Het lijkt ons van belang dat via de in deze studie ontworpen methodieken in de toekomst on-
derzoek vemcht wordt betreffende de vergelijking van meerdere soorten van faalangstreductie-
training op hun effectiviteit Het al of niet succesvol zijn van bepaalde vormen van begeleiding 
kan zeer genuanceerd worden onderzocht, zowel op groeps- als op individueel niveau Eigen 
vervolgonderzoek is hiervan een voorbeeld (Van Hoogstraten, 1991) Een door ons gegeven 
training op het MAVO bleek op de SS AT minder effect te hebben dan verwacht Uit de proces 
metingen via het ZKI kwam echter naar voren dat er bij veel leerlingen wel gunstige ontwikke-
lingen waren met name in de waardegebieden betreffende de persoonlijke zenuwsituatie Bo-
vendien bleken de Ζ gevoelens relatief sterker toegenomen te zijn dan de A gevoelens Verge­
lijken we deze ontwikkelingen met de resultaten in dit proefschrift (zie tabel 6 11), dan zien we 
dat ook bij onze leerlingen de ontwikkeling in de zenuwsituatie vooruitloopt op die in het ze­
nuwvak en de Ζ gevoelens eerder een significante stijging te zien geven dan de A gevoelens 
Een gevolgtrekking zou kunnen zijn dat de training op de MAVO langer voortgezet had moeten 
worden om ook de effecten op de SSAT waar te nemen Dit voorbeeld toont aan dat proces­
onderzoek ook op groepsniveau nuttig kan zijn voor het bepalen van het verloop en de kwaliteit 
van verschillende trainingen 
In het kader van het toepassen van de door ons ontwikkelde begeleidingsmethodieken is het 
ook van belang om het effect van cursussen, bijvoorbeeld faalangstreductietraimngen, op leer­
lingbegeleiders na te gaan Interessant is de vraag welke processen via leerlingbegeleiding door 
deze opgeleide docenten in gang kunnen worden gezet Docenten die opgeleid zijn als leerling­
begeleider zouden 
1 kennis moeten nemen van de methodieken en de achterliggende theone zoals die in dit proef-
schnft zijn beschreven, 
2 getraind moeten worden in de toepassing ervan, en 
3 via supervisie moeten worden begeleid om de methodieken op een adequate manier in de 
eigen leerlingbegeleiding te gaan gebruiken 
Hoewel het instrumentarium in deze studie is toegespitst op het onderzoeken van het feno­
meen faalangst, zouden de meetmethoden met enkele aanpassingen ook geschikt gemaakt kun­
nen worden om andere verschijnselen te bestuderen, zoals bijvoorbeeld sociale angst en depres­
sie De vraag "Hoe bruikbaar zijn onze methodieken en de bevindingen van deze studie voor de 
praktijk van de leerlingbegeleiding9 '.willen wij als volgt beantwoorden Het beschreven instru-
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mentanum kan het best gehanteerd kan worden in een samenwerking tussen professionele on-
derzoekers, opleidende instanties en toepassende personen 
Wij veronderstellen dat docenten die een goede training ontvangen in het gebruik van de 
SSAT, van het ZKI en in de toepassing van persoonlijke waardenngen in de Sidderkuur, in 
staat zullen zijn deze aanpak succesvol toe te passen Wel denken we dat de benadering, waarbij 
de leerling zelf een actief aandrager is van betekenissen, om een bepaalde attitude vraagt van de 
leerlingbegeleider Hij of zij moet in staat zijn tot stimulering van het proces van de leerling, 
zonder daarbij te sterk vanuit het eigen referentiekader te sturen 
Het zou echter in de praktijk kunnen blijken dat de methodieken te gespecialiseerd zijn om 
door leerlingbegeleiders te worden gebruikt Daarnaast zou de tijdsinvestenng per individuele 
leerling te hoog kunnen zijn, waardoor de benadering in de praktijk niet haalbaar is Nader on-
derzoek zal dit moeten uitwijzen In ieder geval willen we pleiten voor blijvende wetenschappe-
lijke onderbouwing van de methodieken om daarmee te voorkomen dat weer 'een nieuwe me-
thodiek, die blijkt te werken' een los leven gaat leiden in de praktijk Zoals we in het begin van 
dit hoofdstuk reeds opmerkten, lijkt de door ons ontwikkelde benaderingswijze van faalangst 
etn vruchtbare weg om op voort te gaan 
Aan het einde van dit proefschnft willen wij tenslotte nog het volgende opmerken Voor 
toekomstig onderzoek zou het onze keuze zijn om in nauwe samenwerking met opleidings- en 
naschohngsinstanties op wetenschappelijke wijze de bruikbaarheid van de ontworpen methodie-
ken en de effectiviteit van faalangstreductiestrategieen verder te onderzoeken Wij stellen ons 
daarbij, conform ons uitgangspunt, een dialoog voor tussen praktijk en wetenschap in de hoop 
daardoor een verdere bijdrage te leveren aan de overbrugging van de kloof tussen theorie en 
praktijk 
In de laatste plaats, maar zeker niet minder belangrijk, spreken we de wens uit voor de 
voortzetting van de dialoog met leerlingen die kampen met faalangst Zij zijn uiteindelijk dege-
nen die zowel wetenschapper als leerlingbegeleider dieper inzicht kunnen geven in de problema-
tiek van het verschijnsel faalangst 
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SAMENVATTING 
Deze studie, 'meer LICHT op FAALANGST' heeft tot hoofddoel het verschijnsel negatieve 
faalangst te bestuderen als component van de zelfstructuur van leerlingen, om zodoende meer 
inzicht te verwerven in de problematiek van het fenomeen negatieve faalangst op school 
Met dit werk wordt getracht een brug te slaan tussen wetenschappelijke kennis over faal 
angst en faalangst optredend in de praktijk van het onderwijs, waann leerlingen met dn pro-
bleem geconfronteerd worden 
Om de complexiteit en de njkdom van de individuele ervaringswereld te belichten, wordt 
gekozen voor verschillende invalshoeken, die ieder hun wezenlijke bijdrage leveren tot het 
verhelderen van de problematiek rond het verschijnsel faalangst De huidige studie is 
zowel theoretisch als praktisch, 
gericht op meerdere niveaus van generalisatie, en 
gericht op processen in de tijd 
Er zijn drie specifieke doelen te formuleren die uit het bovengenoemde hoofddoel voort 
vloeien 
ten eerste de ontwikkeling van een methodiek om de individuele problematiek van faalang-
stige leerlingen in kaart te brengen, 
ten tweede het ontwikkelen van een methodiek om op betrouwbare en valide wijze leerlingen 
voor begeleiding te selecteren en het effect van de ontworpen faalangstreductie-interventie 
vast te stellen, 
ten derde om via de ontworpen methodieken meer inzicht te krijgen in het fenomeen faal 
angst, met name met het oog op effectieve begeleiding van leerlingen 
In hoofdstuk 1 wordt een nieuwe conceptuele visie op faalangst gegeven, nl als deel van de 
zelfstructuur, d w z als een georganiseerd dynamisch proces 
Het organisatieaspect drukt uit dat het Zelf bestaat uit een bijzondere, het individu kenmer 
kende compositie van zelfassumpties 
Het dynamische aspect komt naar voren in het feit dat het Zelf een actief sturende structuur 
is, die met alleen binnenmenselijke processen kan sturen, maar ook invloed heeft op tussenmen-
selijke gebeurtenissen Aan het Zelf worden vier basisfuncties toegeschreven in dienst van het 
welzijn van de mens het streven naar orde en continuïteit, positieve ontwikkeling, persoonlijke 
groei en relaties met anderen 
Daar in deze studie de zelfstructuur van adolescenten bestudeerd wordt, is ook aandacht be-
steed aan de ontwikkeling van de zelfstructuur Kenmerkend voor deze leeftijdspenode zijn ver 
andenngen in het innerlijk en in omstandigheden, waardoor er in deze penode een verhoogd 
nsico is voor het ontstaan van negatieve zelfassumpties Aan de andere kant biedt het feit, dat 
het Zelf in deze penode uiterst flexibel is, ook de gelegenheid om de ontwikkeling daarvan in 
gunstige nchting te beïnvloeden 
Tot slot komt in hoofdstuk 1 aan de orde waarom en hoe faalangst kan worden bestudeerd 
als deel van het Zelf en wordt beargumenteerd dat de idiografie een waardevolle bijdrage kan 
leveren aan het faalangstonderzoek, waardoor de mogelijkheid ontstaat om het verschijnsel 
faalangst op meerdere niveaus van algemeenheid te bestuderen Er worden twee hoofdstromin-
gen besproken, die een belangrijke invloed hebben gehad op onderzoek naar faalangst de trek-
theoretische benadenng en de interactionistische benadenng Argumenten worden aangedragen 
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om binnen de interactionistische benadering de idiografie te combineren met de nomotbtische 
aanpak, waardoor de mogelijkheid wordt geschapen tot onderzoek naar motivationele pncessen 
binnen het individu, alsook naar motivationele processen van meer algemene aard De idografi-
sche benadering, die in de gecombineerde aanpak het meest centraal staat, geeft de mogeijkheid 
om zowel situatiespecifiek als leerhngspecifiek het verschijnsel faalangst te onderzoekei Ken-
merkend is dat faalangst vanuit een introspectief standpunt wordt gedefinieerd Faalangs wordt 
gezien als het persoonlijke verhaal van de leerling over zichzelf in bepaalde angstoproepinde si-
tuaties 
De waardenngstheone, die in hoofdstuk 2 aan de orde komt, biedt zowel conceptieel als 
methodologisch een adequaat theoretisch raamwerk om zowel de structuur als het proies van 
het Zelf te bestuderen Het centrale begrip in de waarderingstheorie is het concept waarienng 
De waardering is een betekenisvolle eenheid, waarmee een persoon uitdrukt wat belangrjk is in 
zijn of haar leven De waardering wordt gezien als een proces binnen het Zelf, dat wcrdt ge-
stuurd door het ¡k, maar tevens als het resultaat van dit proces, het Mij 
Om de zelfstructuur van personen te kunnen bestuderen, worden zij gestimuleerd tm hun 
waardenngen uit te drukken in waardegebieden die tezamen het waarderingssysteem vandie pe-
riode van hun leven weergeven De persoonlijkheid wordt uitgedrukt in een persoonlijk evens-
verhaal over het heden in de context van het verleden en de toekomst De informatie vanie per-
soon is van onmisbaar belang voor de wetenschappelijk onderzoeker, de persoon is medionder-
zoeker De waardenngstheone voorziet in een open begrippensysteem, waarin de persom alles 
kwijt kan wat hem of haar van belang voorkomt met betrekking tot zijn of haar leven 
Om het waarderingssysteem dieper te doorgronden wordt de affectieve componentvan de 
waardering geanalyseerd De theorie voorziet in een methodiek, de zelfkonfrontatiemethule, die 
dit mogelijk maakt 
Het verschijnsel faalangst wordt aldus binnen de waardenngstheone onderzocht als ε·η deel 
van de georganiseerde, dynamische zelfstructuur het waardenngssysteem De faalangsti;e ado 
lescent heeft de positie van medeonderzoeker in de rol van actief aandrager van betekenissen 
over faalangst 
Hoewel waardenngen slechts in het bijzondere geval gelden, is het binnen de waarœrmgs 
theone ook mogelijk om tot uitspraken te komen op een hoger niveau van algemeenheidvia het 
bestuderen van affecten die algemeen menselijk van aard zijn 
Voor het bereiken van ons algemene doel 'meer licht te werpen op faalangst' zijn die me-
thodieken ontworpen, met de daarbij behorende specifieke doelen 
1 het zelfkonfrontatie interview (ZKI) om faalangst op individueel niveau te diagnostis;ren en 
te volgen, 
2 de Sidderkuur om de zelfstructuur in beweging te brengen, teneinde verandenngsprocessen 
in de zelfstructuur te kunnen bestuderen, 
3 de Situatie Specifieke Angst-Test (SSAT) om leerlingen te selecteren voor begeleüing en 
de mate van faalangst na een begeleidingspenode vast te stellen 
In hoofdstuk 3 wordt ingegaan op het design van de studie, dat drie delen omvat 
1 éen voor het vergelijken van de effecten van de begeleiding tussen de verschillende ¿roepen 
(produktevaluatie), 
2 één voor het vaststellen van verandenngen in de zelfstructuur binnen de twee expennentele 
groepen (procesevaluatie binnen een groep van personen), 
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3 één voor het volgen van verandenngen in de zelfstructuur van de individuele leerling (pro 
cesevaluatie op individueel niveau) 
Om uitspraken te kunnen doen over processen die een rol spelen bij faalangstinterventie 
voor leerlingen uit het tweede leerjaar van de HAVO, worden twee experimentele groepen en 
eén controlegroep gevolgd Bij de eerste experimentele groep, de trainingsgroep, worden het 
effect en het proces gemeten van het ZKI in combinatie met een training Bij de tweede expen 
mentele groep, de interviewgroep, worden het effect en proces vastgesteld van het ZKI alleen 
De controlegroep ontvangt geen begeleiding 
Het hierna volgende empmsche gedeelte van dit proefschrift behandelt dne soorten vragen 
a vragen over de psychometrische kwaliteiten van de de angstindex van de SSAT en het ZKI 
(hoofdstuk 4), 
b vragen over groepseffecten en -processen van de begeleiding (hoofdstuk 5 en 6), 
с vragen over de beschrijving van het proces van het Zelf en de herorganisatie daarvan, zowel 
op groeps- als op individeel niveau (hoofdstuk 7 en 8) 
In hoofdstuk 4 worden argumenten gepresenteerd, die de betrouwbaarheid en de validiteit 
van de SSAT en het ZKI ondersteunen 
De SSAT blijkt een betrouwbaar instrument te zijn De interne consistentie van de angst 
index is hoog De stabiliteit van de angstindex is voor het doel van de studie bevredigend te 
noemen De constructvaliditeit blijkt uit het feit dat de apnon structuur van de test empirisch kan 
worden aangetoond De predictieve validiteit voldoet d w z dat de vragenlijst leerlingen selec 
teert, dit zelf begeleiding wensen te krijgen voor hun faalangstprobleem 
Ook het ZKI levert voldoende betrouwbare gegevens op De interne consistentie van de vier 
gevoelsdimensies is hoog De validiteit van persoonlijke waardegebieden over faalervanngen, 
blijkt uit de hoge correlaties met de angstindex van de SSAT 
Verder komt in dit hoofdstuk de beschrijving van de ontworpen training, de Sidderkuur, aan 
de orde De opbouw en de integratie met persoonlijke informatie uit het ZKI worden toegelicht 
De resultaten beschreven in hoofdstuk 5 laten zien dat herorgamsatie van het Zelf bij de trai­
ningsgroep leidt tot vermindering van faalangst, zoals gemeten door de angstindex van de 
SSAT, en tot verbetering van het rapportcijfer voor het zenuwvak In de interviewgroep en de 
controlegroep wordt via de angstindex geen fadlangstvermindermg vastgesteld en vindt geen 
vooruitgang in de rapportcijfers voor het zenuwvak plaats 
Dit betekent dat voor faalangstvermindenng een training blijkbaar noodzakelijk is en dat een 
interview op zich niet voldoende is om faalangst te doen verminderen Hieraan moet worden 
toegevoegd dat dit resultaat betrekking heelt op de groep als geheel Het is immers niet geoor­
loofd on uit groepsresultaten af te leiden in hoeverre de faalangstproblematiek op individueel 
niveau is overwonnen 
De vraag of de op de SSAT geconstateerde verschillen in begeleidingseffecten een afspiege 
hng zijn van meetbare verandenngsprocessen in het Zelf, staat in hoofdstuk 6 centraal 
Aangetoond wordt dat de groepsresultaten, op grond van gegevens uit het ZKI, inderdaad 
eenzelfde patroon van veranderingen beschrijven als met de SSAT werd gevonden In de trai­
ningsgroep is sprake van een gunstige ontwikkeling binnen het waardenngssysteem en in delen 
daarvan, terwijl in de interview en de controlegroep deze gunstige ontwikkelingen minder 
plaatsvinden, met name in het faalangstige deel van het Zelf 
Het ZKI blijkt in de interviewgroep wel te leiden tot bepaalde positieve processen, maar 
voor het veranderen van faalangst blijkt meer nodig te zijn dan een gesprek 
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Kenmerkend voor alle analyses op groepsniveau is, dat de gemiddelde groepsscores indivi-
duele verschillen verhullen: niet alle leerlingen uit de trainingsgroep ontwikkelen zich in de ver-
wachte richting en enkele leerlingen uit de interviewgroep profiteren zodanig van het ZKI, dat 
hun faalangstscore op de angstindex van de SSAT onder de kritische waarde van het selectie-
criterium daalt. 
Om meer zicht te krijgen op deze individuele processen is analyse op andere niveaus van 
generalisatie nodig: nl. op het middenniveau van typologie en op het individuele niveau van 
idiografie. 
Via de twee methoden van typologie die de waarderingstheorie biedt, worden in hoofdstuk 7 
de waarderingssystemen van de faalangstige leerlingen uit de twee experimentele groepen nader 
geanalyseerd. 
Aangetoond wordt dat op grond van gegevens uit het ZKI, zowel affectief als inhoudelijk 
betrouwbaar differentiaties aangebracht kunnen worden in het globale begrip negatieve faal-
angst. Affectief blijken alle faalangstige leerlingen bepaalde gevoelens gemeen te hebben, ten 
minste in specifieke situaties; tevens blijken juist leerlingspecifieke affectpatronen op de groei-
kansen in het waarderingssysteem te wijzen. Inhoudelijk wordt een vijftal soorten van zelf-
assumpties onderscheiden waarop de verhalen van de leerlingen betrouwbaar kunnen worden 
ingedeeld. Betoogd wordt dat het voor verder onderzoek naar de effectiviteit van begeleidings-
strategieën zinvol kan zijn om faalangst meer gedifferentieerd te definiëren dan als één globaal 
concept. 
Voor de effectieve begeleiding van faalangstige individuen is het noodzakelijk om zich te 
verdiepen in het meest bijzondere niveau van generalisatie, het persoonlijke verhaal van de leer-
ling. In hoofdstuk 8 worden de processen van twee leerlingen beschreven: van één leerling, die 
van de begeleiding heeft geprofiteerd en van één leerling, die na de training geen faalangstver-
mindering aangeeft. 
De beschrijvingen illustreren hoe kwantitatieve en kwalitatieve kenmerken van het persoon-
lijke waarderingssysteem van beide leerlingen gebruikt worden om de inhoud van de begelei-
ding vorm te geven en tevens om het proces binnen het Zelf te volgen. Hierdoor ontstaat inzicht 
in de herstructureringsprocessen van het Zelf. 
De betekenis van de resultaten voor de theorie van faalangst en voor de faalangstbegeleiding 
in de praktijk, komt aan de orde in hoofdstuk 9. 
De algemene conclusie luidt, dat de brede onderzoeksbenadering van faalangst een vrucht-
bare weg lijkt te zijn om op voort te gaan. Aan de orde wordt gesteld hoe binnen deze studie het 
probleem van het overbruggen van de kloof, die er bestaat tussen wetenschappelijk onderzoek 
en praktijk, wordt benaderd. 
Faalangst wordt in dit proefschrift op drie niveaus van generalisatie gedefinieerd. Betoogd 
wordt dat deze brede manier van definiëren van faalangst nieuwe mogelijkheden opent voor ver-
der onderzoek, zowel theoretisch als praktisch. 
Een aparte dimensie van de definitie van faalangst op het laagste niveau van algemeenheid is 
het dynamische procesaspect van het faalangstige Zelf. Faalangst wordt gezien als een persoon-
lijk historisch proces. Gesteld wordt dat juist door dit persoonlijke procesaspect een open bena-
dering mogelijk wordt, waarin plaats is voor de persoon als planner van zichzelf. Ten aanzien 
van de bijdrage die de ontworpen methodieken en de resultaten van deze studie leveren aan de 
praktijk van de leerlingbegeleiding is de conclusie tweeledig. Enerzijds wordt gesteld dat wij 
met dit proefschrift vanuit de wetenschap een constructieve bijdrage leveren aan het overbrug-
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gen van de kloof, die er in het algemeen bestaat tussen wetenschappelijk onderzoek en hulp-
verlening in de praktijk. Anderzijds worden vragen gesteld over de haalbaarheid van de toe-
passing van de ontworpen methodieken in de praktijk van de leerlingbegeleiding. 
Ten aanzien van vervolgonderzoek wordt de wens uitgesproken voor voortzetting van de 
dialoog tussen wetenschappelijke onderzoekers en de uitvoerende praktijk en als laatste maar 





The primary objective of this study, 'HIGHLIGHTING FEAR of FAILURE' ('meer LICHT op 
FAALANGST'), is to study the phenomenon of negative fear of failure as a component of the 
self-structure of secondary school pupils, in order to gain insight into the problem of fear of 
failure at school 
The study tries to bridge the gap between scientific knowledge about fear of failure and fear 
of failure occurring in the actual practice of secondary education, in which pupils are confronted 
with this problem 
In order to shed light on the complexity and richness of the individual world of expenence, 
different angles have been chosen, which each provide their essential contribution to the elucid-
ation of the problems associated with fear of failure Our study is 
both theoretical and practical, 
concerned with several levels of generality and 
concerned with processes over time 
Three specific goals have been formulated which are derived from the above-mentioned 
primary objective 
- firstly, to develop a method of studying the specific problem of individual pupils with fear 
of failure, 
- secondly, to develop a method of selecting pupils for professional counselling in a reliable 
and valid manner, and to determine the effect of a method developed for the purpose of re-
ducing fear of failure, 
- and thirdly, to obtain more insight into the phenomenon of fear of failure with the help of 
the methods developed especially in view of effective professional counselling of pupils 
In Chapter I a new conceptual view is given of fear of failure, in which it is seen as part of 
the self-structure, that is to say as an organized dynamic process 
The organizational aspect is this the Self consists of a composition of self-assumptions, 
which charactenzes the particular individual 
The dynamic aspect refers to the fact that the Self is an actively guiding structure, which not 
only organizes intrapersonal processes but also influences interpersonal processes The Self is 
seen as performing four basic functions in the service of the welfare of the human being meet-
ing the need for order and continuity, positivity, self actualisation, and relations with others 
As this study is concerned with the self structure of adolescents, attention is also devoted to 
its development This stage in development is particularly charactenzed by changes in the inner 
life and in the social situation, as a result of which there is an increased nsk that negative self-
assumptions may develop On the other hand, the fact that the Self is extremely flexible in this 
penod also makes it possible to influence its development in a positive direction 
Finally, Chapter 1 discusses why and how fear of failure can be studied as part of the Self 
and it is argued that the idiographic approach can be a valuable component of fail of failure re-
search, which makes it possible to study the phenomenon of fear of failure at several levels of 
generality Two major trends are discussed which have had an important influence on fear of 
failure research the trait theoretical approach and the interactionistic approach Arguments are 
given for the choice of an interactionistic approach in which idiography and nomothesis are 
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combined In other words, the possibility is obtained for both mfraindividual motivation re-
search and mfenndividual motivational assessment 
The idiographic approach, which forms the most central element in our combined approach, 
provides the opportunity to investigate the phenomenon of fear of failure, from both a situation-
specific and a pupil-specific vantage point fear of failure is defined from an introspective point 
of view and seen as a personal history in specific fear evoking situations 
The valuation theory, which is discussed in Chapter 2, provides an adequate theoretical fra-
mework, both conceptually and methodologically, to study the structure and the process of the 
Self 
The centra] element in the valuation theory is the concept of valuation Valuation, as a unit of 
meaning perceived by the individual as significant in his or her own life, refers to a process 
within the Self that is governed by the /, but at the same time to the result of this process, the 
Me 
In order to study the self-structure, people are encouraged to express their various valua-
tions, which together represent the valuation system in a particular period of their life Person-
ality is expressed in a personal life history The information provided by the subject is indis-
pensable to the researcher, the subject is a co-investigator The valuation theory provides an 
open ended system of concepts, to which the individual can relate everything that seems im-
portant in his or her everyday life 
To gain a deeper understanding of the personal valuation system, the affective component of 
valuation is analysed The theory provides a method for that aim, the self-confrontation method 
In this manner the valuation theory is used to study the phenomenon of fear of failure as part of 
the organized, dynamic self-system the valuation system The adolescent has the function of 
co-investigator in the role of active communicator of meaning of his or her fear of failure 
In order to achieve our goal of 'shedding more light on fear of failure', three instruments 
have been developed, whose purpose is to 
1 diagnose and follow over time the fear of failure at an individual level this is done by means 
of the self-confrontation interview (SCI), 
2 promote changes in the self-structure, in order to study them this is done by means of the 
Sidderkuur ('the Quiver cure'), and 
3 select pupils for professional counselling and for assessing the level of fear of failure after a 
period of professional counselling this is done by means of the Situation-Specific Anxiety 
Test (SSAT) 
Chapter 3 explains the design of the study, which contains three parts 
1 one for comparing the effects of professional counselling between groups (product evalua-
tion), 
2 one for determining changes in the self-structure between groups (process evalution at the 
group level), and 
3 one for following changes in the self structure of the individual pupil (process evaluation at 
the individual level) 
In order to study processes which play a role in the context of fear-of-failure intervention for 
pupils in the second grade of the secondary school (HAVO type), two expenmental groups and 
one control group are compared Within the first experimental group -the training group- the 
effect of the SCI in combination with training, are determined Within the second expenmental 
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group -the interview group- the effect of the SCI alone, is determined. The control group does 
not receive any counselling. 
The empirical part of this thesis examines three types of questions: 
a. Questions regarding the psychometric qualities of the anxiety index of the SSAT and the 
self-confrontation interview (Chapter 4); 
b. Questions regarding effects on groups and processes within groups caused by counselling 
(Chapters 5 and 6); 
с Questions regarding the description of the process of the Self and its reorganisation, both at 
group and individual level (Chapters 7 and 8). 
Chapter 4 presents arguments which support the reliability and the validity of the SSAT and 
the SCI. 
The SSAT is found to be a reliable instrument. The internal consistency of the anxiety index 
is high. The stability of the anxiety index in view of the study can be called satisfactory. The 
validity of the construct becomes evident on account of the fact that the a priori structure of the 
test can be demonstrated empirically. The predictive validity is adequate: that is, the anxiety in-
d;x selects those pupils who themselves would like to receive counselling for their fear of fail­
ure problem. 
Similarly the SCI provides sufficiently reliable data. The internal consistency of the four di­
mensions of affect is high. The validity of personal valuations of fear of failure experiences is 
apparent from the high correlations with the anxiety index of the SSAT. 
In addition the description of the training method, 'the Quiver cure', is discussed in this 
chapter. The structure of the training and its integration with personal information from the SCI 
are explained. 
The results described in Chapter 5 show that reorganisation of the Self within the training 
group results both in a reduction of fear of failure and in an improvement in the report-mark for 
the subject that caused most nervousness. The scores on the anxiety index show that no reduc­
tion in fear of failure took place in the interview group or the control group, nor was there any 
progress in the report-mark for the subject that caused most nervousness. 
This means that an interview by itself is not sufficient to reduce fear of failure, but that train­
ing is apparently necessary. It is necessary to qualify this by stating that this result refers to the 
group as a whole. As we will see in the next chapters, it is unwarranted to deduce from group 
results any conclusion about fear of failure at individual level. 
Whether or not differences in the impact of counselling as indicated by the SSAT reflect 
changes in the Self is the key question in Chapter 6. 
It is shown that the results for groups obtained using the SCI indeed describe a pattern of 
changes similar to those found with the SSAT: 
- in the training group there is an improvement in the valuation system and in components of 
it, while in the interview group and the control group such improvements are less common, 
particularly in that part of the Self that represents fear of failure; 
- in the interview group the SCI results in certain positive processes, but in order to tackle 
fear of failure more than an interview is required. 
It is characteristic of all the analyses at group level that the average group scores obscure in­
dividual differences: not all pupils from the training group develop in the expected direction and 
a few pupils from the interview group profit in such a way from the SCI that their fear of failure 
score on the anxiety index drops below the critical value used as selection criterion. 
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To gain more insight into these individual processes, analyses at other levels of generality 
are possible, both at the intermediate level of typology, and at the individual level of idiography. 
On the basis of typology, implied in valuation theory, Chapter 7 provides a closer analysis 
of the valuation system of pupils with fear of failure from the two experimental groups. 
It is demonstrated that on the basis of data from the SCI, it is possible to distinguish in a re-
liable way among various categories within the general concept of negative fear of failure both, 
regarding self-assumptions and regarding the affective aspect. As far as affect is concerned, it 
turns out that all pupils with fear of failure have certain feelings in common, at least in specific 
situations; at the same time there are specific affect patterns which point to the potential for 
personal growth in the valuation system. As far as self-assumptions are concerned, five kinds, 
relevant to the histories of the pupils, can be classified reliably. It is argued that for further re-
search into the effectiveness of counselling strategies it may make sense to define fear of failure 
in a more differentiated way than as a single overall concept. 
For effective counselling of individuals with fear of failure it is necessary to examine the 
lowest level of generality, the personal history of the pupil. Chapter 8 describes the progress of 
two pupils: the personal history of one pupil who profited from the counselling, and another 
from a pupil whose personal history does not indicate any reduction in fear of failure. 
The descriptions demonstrate how quantitative and qualitative characteristics of the personal 
valuation system of both pupils are used to plan the counselling and also to follow the process 
within the Self. In this way insight is obtained into the restructuring processes of the Self. 
The significance of the results for the theory of fear of failure and for counselling relating to 
fear of failure in actual practice is discussed in Chapter 9. 
The general conclusion is that the integrative approach is a promising one. It is discussed 
how within this study the problem of bridging the gap between scientific research and prac-
tice.is handled. In this thesis fear of failure is defined at three levels of generality. It is argued 
that this integrative approach to fear of failure opens up new possibilities for further research, 
both theoretical and practical. 
An aspect of particular importance at the lowest level of generality is the dynamic process 
going on within the Self in people suffering from fear of failure. Fear of failure is regarded as a 
personal historical process. It is suggested that precisely because of this process aspect an open 
approach is advocated, in which there is room for the person as the planner of himself or her-
self. 
Regarding the contribution of the methods developed in this study, the conclusion is two-
fold. On the one hand it is suggested that this thesis makes a constructive contribution to bridg-
ing the gap between scientific research and the practice of counselling. On the other hand, ques-
tions are posed concerning the feasibility of putting the methods which have been developed to 
practical use. 
In view of future research a continuous dialogue between scientific researchers and prac-
titioners is required. Even more important is the continuation of the dialogue with pupils who 
suffer from fear of failure. 
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BIJLAGE 1 DE VIJF PUNTEN WAAROP DE SSAT WERD HERZIEN 
1. Op schaalniveau werd de schaal die eigen bekwaamheid meet weggelaten Oorspronkelijk 
werd deze subtest om conceptuele redenen toegevoegd Hoewel het concept 'eigen be-
kwaamheid' van invloed is op faalangst, is de subschaal weggelaten, omdat wij streven naar 
een korte lijst die uitsluitend faalangst meet 
2 De oorspronkelijke lijst bevat 14 schoolsituaties Het aantal situaties is teruggebracht tot 8 
Voor de selectie van de situaties baseerden wij ons op waardegebieden die faalangstige leer-
lingen m voorgaande begeleidingsgroepen formuleerden, als hen gevraagd werd om span-
ningsvolle situaties te noemen Díe situaties werden gekozen, die bij meerdere leerlingen 
voorkwamen en tevens al in de bestaande SSAT voorkwamen De bedoeling was te komen 
tot een voor faalangstige leerlingen relevant representatief situatiebereik De gekozen situa-
ties staan vermeld in hoofdstuk 4, § 4 2 1 
3 Op itemniveau bleek binnen de acht overgebleven situaties een aantal items van de oorspron-
kelijke versie te laag of dubbel te laden op de theoretisch veronderstelde factor Deze items 
werden geherformuleerd of vervangen 
4 In de versie van Bergen (1981) werden items geformuleerd met wisselend 3, 4 of 5 ant-
woordcategoneen, waardoor een ingewikkelde hercodenng moest plaatsvinden naar een 3-
puntsschaal, waarbij informatie verloren ging Om de schaalbreedte van alle items gelijk te 
maken en daarmee tevens het discnminatieve vermogen van de vragenlijst te verhogen wer-
den alle items voorzien van een 4 puntsschaal Resultaat is dat het aantal items (54) gefor-
muleerd in 14 schoolsituaties is gereduceerd tot 24 in 8 schoolsituaties 
5 Bij Bergen (1981) waren de situatiebeschnjvingen en de vragen hierover over twee blad-
zijden verdeeld om het interactiekarakter van de vragen te benadrukken 
Dit leidde er echter toe dat er leerlingen waren die alleen de vragen lazen en de situatiebe-
schnjvingen oversloegen Met het oog op deze bevinding werden de situatiebeschnjvingen 
en de bijbehorende vragen geïntegreerd 
Wij menen dat het mteractiomstische aspect behouden is gebleven, doordat de interactie bij 
iedere vraag apart wordt beschreven 
Alle vragen werden qua taal aan het taalgebruik van jongeren tussen de 12 en 16 jaar aange-
past 
Bovendien zijn de foto's vervangen door tijdloze tekeningen, die de prestatiethematische 
relevantie van de situatie nog wel suggereren De oorspronkelijke foto's waren onzes in 
ziens verouderd en in sommige gevallen te vaag 
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BIJLAGE2 HERZIENE ANGSTINDEX VAN DE SSAT 
Items, behorende bij de vragenlijst van 8 schoolsituaties. 
A. Een proefwerk terugkrijgen 
Er is een proefwerk geweest waarvan 
je vond, dat het nogal moeilijk was. 
De leraar heeft het nagekeken en staat 
op het punt de proefwerken terug te 
geven. 
Hij laat merken dat hij over de resulta­
ten niet tevreden is. 
1. Stel je voor dat je zelf in die klas zit. Hoe voel jij je tijdens het teruggeven van het proef­
werk? Ik denk dat ik mij 
A erg gespannen voel 
В nogal gespannen voel 
С een beetje gespannen voel 
D tamelijk op m'n gemak voel 
2. Je hebt je proefwerkblaadje teruggekregen. Het cijfer valt je nogal tegen. De gedachte "ik zal 
wel het laagste punt hebben", komt 
A nooit bij me op 
В niet vaak bij me op 
С vaak bij me op 
D altijd bij me op 
3. Sommige leerlingen vinden het vervelend als de leraar tijdens het teruggeven van het proef­
werk de punten hardop voorleest. 
Als de leraar een slecht cijfer van mij voorleest, dan voel ik me 
A heel erg 
В nogal 
С nauwelijks 





Tol het normenngsonderzock is afgerond, is het gebruik van dit insirumcnl mogelijk in overleg mei dr. 
182 MF. Poulie, Instituut voor Orthopedagogiek, Kath. Univ Nijmegen, lel. 080-612139. 
В. Een schriftelijke opdracht maken in de klas 
De docent loopt de klas rond en kijkt 
hoe de oefening, die zojuist is uitge­
legd, wordt uitgevoerd 
1 Als ik met die opdracht moet beginnen, komt bij mij de gedachte, dat ik met weet of ik het 
wel kan 
A meteen sterk op 
В vaak op 
С soms op 
D helemaal niet op 
2 Als de docent vlak achter mij blijft stilstaan en mijn werk bekijkt, dan voel ik me 
A even rustig als anders 
В een klem beetje gespannen 
С nogal gespannen 
D meteen heel erg gespannen 
3 Als andere leerlingen kunnen horen dat de docent iets over mijn werk zegt, dan 
A doet me dat niets 
В doet me dat nauwelijks iets 
С maakt me dat tamelijk onzeker 
D maakt me dat heel erg onzeker 
Tot het normeringsonderzoek is afgerond, is het gebruik van du instrument mogelijk in overleg met 
dr M F Poulie, Instituut voor Orthopedagogiek, Kath Umv Nijmegen, tel 080 612139 183 
С. Een proefwerk maken 
^Й 
Je bent bezig met een tamelijk moeilijk 
proefwerk, dat van belang is voor het 
rapport. 
1. Sommige leerlingen twijfelen vlug of het hen wel zal lukken om voor het proefwerk een vol­
doende te halen. Heb jij dat ook? 
Twijfels of het mij wel zal lukken om voor het proefwerk een voldoende te halen, komen bij 
mij 
A bijna nooit op 
В wel eens op 
С tamelijk vaak op 
D erg vaak op 
2. Er zijn leerlingen die zich tijdens het maken van een proefwerk al angstig voelen over het re­
sultaat, dat zij denken te gaan halen. Heb jij dat ook? 
Ik voel me tijdens het proefwerk over het resultaat 
A heel angstig 
В nogal angstig 
С een beetje angstig 
D niet angstig 
3. Het komt voor dat leerlingen erg in verwarring raken, als er tijdens het proefwerk iets niet 
zo goed lukt. 
Hoe voel jij je als iets niet meteen lukt? 
A ik raak in paniek 
В ik voel me nogal onrustig 
С ik voel me een klein beetje onrustig 
D ik voel me rustig 
Tol het normenngsonderzoek is afgerond, is het gebruik van dil inslrumcnt mogelijk in overleg met dr. 
184 M.F. Poulie, Insliluul voor Orthopedagogiek, Kalh. Univ. Nijmegen, tel. 080-612139. 
D. Een mondelinge beurt krijgen 
Je zit in de klas 
Je knjgt een mondelinge beurt m een 
vak dat je niet zo goed ligt 
< # 
1. Als de leraar onverwachts mijn naam noemt om mij een beurt te geven, dan 
A wacht ik meestal rustig af wat hij gaat vragen 
В voel ik me een beetje onrustig worden 
С voel ik me nogal gespannen worden 
D ben ik meteen erg gespannen 
2 Als ik merk hoe gemakkelijk sommige andere leerlingen vragen beantwoorden, dan denk ik 
dat ik het minder goed kan dan zij 
Ik knjg zo'n gedachte 
A nooit 
В zelden 
С wel eens 
D vaak 
3 Wanneer mijn klasgenoten naar mij kijken als ik een mondelinge beurt knjg, dan vind ik dat 
meestal 
A niet vervelend 
В nauwelijks vervelend 
С nogal vervelend 
D erg vervelend 
Tot het nonnenngsonderzoek is afgerond, is het gebruik van dit instrument mogelijk in overleg met 
dr M F Poulie, Instituut voor Orthopedagogiek, Kalh Umv Nijmegen, lel 080 612139 185 
E. Een klassegesprek 
In de klas vindt een gesprek plaats 





1. Tijdens een klassegesprek denken leerlingen wel: "Als ik maar goed uit m'n woorden kan 
komen". Zo'n gedachte heb ik 
A bijna altijd 
В wel vaak 
С wel eens 
D nooit 
2. Als ik merk dat enkele andere leerlingen beginnen te lachen als ik iets zeg, dan zit ik daar 
A niet mee 
В een beetje mee 
С nogal mee 
D erg mee 
3. Als ik tijdens zo'n klassegesprek iets zeg, voel ik mijn hart 
A heel hard bonzen 
В sneller kloppen 
С een klein beetje sneller kloppen 
D normaal kloppen 
Tot het normeringsonderzoek is afgerond, is het gebruik van dit instrument mogelijk in overleg met dr. 
186 M.F. Poulie, Instituut voor Orthopedagogiek, Kalh. Univ. Nijmegen, lel. 080-612139. 
F. Het rapport 
De docent maakt de punten voor het 
rapport bekend. 
1. Komt tijdens het schooljaar de vraag bij jou op, of je wel zult overgaan? Deze vraag komt 
tijdens het schooljaar 
A bijna nooit bij mij op 
В wel eens bij mij op 
С vaak bij mij op 
D heel vaak bij mij op 
2. Slaap jij op de avond voordat het rapport bekend gemaakt wordt even gemakkelijk in als an­
ders? Ik denk dat ik die avond 
A net zo gemakkelijk zal inslapen als anders 
В iets moeilijker zal inslapen dan anders 
С veel moeilijker zal inslapen dan anders 
D niet zal kunnen inslapen en heel lang wakker zal liggen 
3. Wat vind je ervan, wanneer andere leerlingen aan jou zouden vragen om hun cijfers met die 
van jou te vergelijken? Als andere leerlingen een onvoldoende op mijn rapport zouden zien, 
dan zou ik mij daarover 
A nogal opgelaten voelen 
В een beetje opgelaten voelen 
С nauwelijks opgelaten voelen 
D helemaal niet opgelaten voelen 
Tol het normcringsonderzoek is afgerond, is het gebruik van du insirument mogelijk in overleg met 
dr. M.F. Poulie, Instituut voor Onhopedagogick, Kalh Univ Nijmegen, tel. 080-612139. 187 
G. Een spreekbeurt houden 
1 Stel je voor dat de leraar zojuist jouw naam genoemd heeft Je staat op om naar voren te lo­
pen Hoe voel je je op zo'n moment7 
Ik denk dat ik mij op zon moment 
A erg gespannen voel 
В nogal gespannen voel 
С een beetje gespannen voel 
D tamelijk rustig voel 
2 Je bent op weg naar school en je denkt aan de spreekbeurt die je straks moet houden Komt 
de gedachte bij je op "Ik wou dat het alvast voorbij was"9 
Deze gedachte komt 
A erg sterk bij me op 
В nogal sterk bij me op 
С wel wat bij me op 
D helemaal met bij me op 
3 Je spreekbeurt is voorbij en je zit weer op je plaats Het is met helemaal gegaan zoals je ge­
hoopt had Je bent teleurgesteld Hoe voel je je dan9 
Ik trek het me 
A erg aan 
В nogal aan 
С een beetje aan 
D met aan 
Een leerling komt naar voren om een 
spreekbeurt te houden over een zelf 
gekozen onderwerp 
Tol het normenngsonderzock is afgerond, is hel gebruik van du insirument mogelijk in overleg met dr 
188 MF Poulie, Instiiuui voor Orthopedagogiek, Kath Umv Nijmegen, iel 080 612139 
H. Een mondelinge beurt krijgen voor de klas 
De docent wijst iemand aan die voor 
de klas een mondelinge beurt krijgt 
over een nogal moeilijk onderwerp, 
dat hij als huiswerk heeft opgegeven. 
1. Een leerling zegt: "Als ik voor het bord sta, dan heb ik meteen het gevoel dat ik het niet meer 
zo goed kan". 
Dat gevoel, dat ik het niet meer zo goed kan, heb ik 
A bijna altijd 
В toch wel vaak 
С wel eens 
D bijna nooit 
2. Er zijn leerlingen die zich zorgen maken als ze een beurt voor de klas krijgen. Ze maken zich 
óók zorgen als ze het goed geleerd hebben. Hoe is dat bij jou? 
Bij een beurt voor de klas over huiswerk dat ik goed geleerd heb, maak ik mij 
A geen zorgen om af te gaan 
В wel een beetje zorgen om af te gaan 
С nogal zorgen om af te gaan 
D veel zorgen om af te gaan 
3. Als jij een beurt krijgt voor de klas, heb je er dan last van dat je een rode kleur krijgt? 
Van het krijgen van een rode kleur voor de klas heb ik 
A helemaal geen last 
В erg weinig last 
С wel wat last 
D veel last 
Tot het normenngsonderzoek is afgerond, is het gebruik van dit instrument mogelijk in overleg met 
dr. M.F. Poulie, Instituut voor Orthopedagogiek, Kath. Univ. Nijmegen, lel. 080-612139. 189 
BIJLAGE 3 BESCHRIJVING VAN DE PROCEDURE VAN HET ZKI 
1. Uitnodiging voor het ZKI 
Voorafgaand aan het interview hebben de leerlingen klassikaal de SSAT ingevuld Leerlin­
gen van wie de totaalscore op deze vragenlijst verwijst naar negatieve faalangst worden in prin­
cipe, in overleg met hun mentoren, uitgenodigd voorden interview Een leerling kiest vrijwillig 
tot deelname Er mag voor de leerling nooit een verplichting ontstaan, noch van thuis, noch van 
school, tot het aangaan van een ZKI 
De geselecteerde leerlingen krijgen van de mentor een korte aan hen persoonlijk genchte 
bnef, waann zij uitgenodigd worden voor een individueel gesprek In deze brief wordt gerefe­
reerd aan de ingevulde vragenlijst en wordt het doel van het gesprek uitgelegd 
De ouders van alle tweede klassers zijn al voor de SSAT-afname op de hoogte gesteld van 
het onderzoek naar faalangst 
2. Het interview 
Het interview vindt plaats op een plek waar leerling en begeleider ongestoord een uur samen 
kunnen zijn Er wordt samen gewerkt aan een tafel, waaraan beiden bij voorkeur in een hoek 
van 90° plaats nemen Het matenaal kan zodoende tegelijk bekeken en gebruikt worden Verder 
drukt deze gesprekspositie het samenwerkingsverband uit dat karakteristiek is voor het doen 
van een zelfonderzoek 
3. Ontlokkers 
In totaal zijn er voor het eerste interview 9 ontlokkers gemaakt, die te zamen kunnen leiden 
tot een goed beeld van de faalangstproblematiek bij een leerling Het zijn open vragen die de 
leerling aanzetten tot nadenken over zijn of haar eigen situatie Elke vraag staat duidelijk uitge 
typt op een kaart van 10 bij 7 cm Leerling en begeleider kunnen aldus een kernvraag letterlijk 
voor ogen houden of halen 
De ontlokkers worden hieronder weergegeven De tekst tussen vierkante haken wordt mon­
deling toegevoegd of op een apart kaartje voorgelegd, zodat de leerling zelf kan meelezen als hij 
of zij dat prettig vindt 
De reeks ontlokkers wordt afgesloten met het overschrijven van de volgende twee vragen op 
een afzonderlijk kaartje 
Hoe voel ik mij in het algemeen op school9 
Hoe zou ik mij op school willen νοείεπ1 
De leerling hoeft hier geen antwoord op te geven, maar kan direct de gevoelssconng op de 
vraag toepassen Deze gevoelens geven informatie over het algemeen welbevinden op school 
(Algemeen Ervaren) en het wenselijke welbevinden op school (Ideaal Ervaren) 
De ontlokkers zijn de volgende 
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1. Is er op school ooit iets gebeurd, waar je nu nog wel eens aan denkt? 
[Dat kan een prettige gebeurtenis zijn of iets dat niet prettig was.] 
2. Zijn er op school of in de les dingen, waardoor jij je zenuwachtig/ gespannen voelt, zodat je 
niet meer kunt laten zien, wat je eigenlijk zou kunnen of dat je niet kunt zeggen, wat je ei-
genlijk zou weten? 
Kortom, er komt op zo'n moment niet uit wat er ín je zit. Herken je dat? 
[Je kunt denken aan een bepaald vak, de klas, de leraren, leraressen, andere leerlingen of 
plekken op school. Dus alles wat met jou en school te maken heeft.] 
3. Is er een les of zijn er lessen, waarvoor je zenuwachtig bent? 
4. Zijn er op school of in de les dingen, waardoor jij je op je gemak voelt, zodat watje wilt 
doen en wilt zeggen je ook lukt? 
Kortom: er komt dan wel uit wat er in je zit. Herken je dat? 
5. Is er iets waar je op school veel aan denkt? 
6. Is er iemand die belangrijk voor je is: aan wie je dingen kunt vertellen die je bezig houden? 
7. Is er iemand waarmee je niet kunt opschieten? 
Is er een groep mensen die je niet mag? 
[Heeft dat invloed op je schoolwerk?] 
8. Zijner mensen of dingen, waarover we nog niet gesproken hebben, maar die wel belangrijk 
zijn voor jou op school? 
9. Zijn er thuis (nog andere) dingen die belangrijk zijn voor hoe je je voelt op school? 
4. Werkwijze met onllokkers 
De begeleider leest de eerste ontlokker aan de leerling voor. Het kaartje ligt op tafel, zodat de 
leerling mee kan lezen. 
De leerling kan nu vrijuit reageren op de ontlokker. Ieder doet dat op een eigen manier. De 
ene leerling zal veel vertellen. Een andere geeft een enkel kort antwoord. 
Het is de taak van de begeleider om in het eerste geval samen met de leerling na te gaan wat 
nu de kem is van wat hij of zij verteld heeft. 
In het tweede geval kan de begeleider de leerling uitnodigende vragen stellen en zo stimule-
ren tot het geven van zo concreet mogelijke beschrijvingen van hetgeen gebeurt in belangrijke 
situaties. 
De begeleider kan ook akkoord gaan met formulering van waardegebieden via voor de leer-
ling betekenisvolle steekwoorden. Het werken met de ontlokkers is geen pure vraag- en ant-
woordmethode. Er dient een dialoog te ontstaan, waarin samen nagegaan wordt, wat de kern is 
van de informatie. In dit gesprek hoeft niet echt dieper nagevraagd te worden naar de gevoels-
matige beleving van de kinderen ten opzichte van de genoemde ervaringen. Wanneer een leer-
ling dit zelf kwijt wil is, dat prima. De helper vraagt door en blijft in samenvattingen zoveel 
mogelijk bij de woorden, die de leerling zelf gebruikt. 
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Het werken met de ontlokkers dient te leiden tot het formuleren van waardegebieden. Het 
doel van de dialoog naar aanleiding van een ontlokker is het vastleggen van de keminformatie in 
een zogenaamd waardegebied. Een waardegebied is een weerslag van iets, dat door een leerling 
als belangrijk wordt ervaren in zijn of haar leven op een bepaald moment. Er kunnen naar aan-
leiding van een ontlokker één of meerdere waardegebieden door de leerlingen geformuleerd 
worden. 
Elke kern wordt zo helder mogelijk samenvattend geformuleerd door de leerling. Hierna 
wordt deze samenvatting door de leerling zelf, in eigen woorden, genoteerd op een kaartje. Het 
is belangrijk dat de leerling later zijn eigen woorden en zinnen goed herkent. 
Wanneer een waardegebied genoteerd is, vraagt de begeleider bij de zowel positieve als 
negatieve waardegebieden die zich hiervoor lenen, nog na op een drietal punten. Deze vragen 
geven snel en inzichtelijk informatie over de cognities, lichaamsbeleving en gedrag bij of ten 
opzichte van een genoemde gebeurtenis, ervaring, persoon, wens, enzovoorts. De vragen zijn: 
1. Wat gaat er dan door je heen? Wat denk je dan? 
2. Wat voel je dan in/aan je lichaam? Waar voel je dat dan? 
3. Wat gebeurt er dan? Wat doe je dan? Hoe loopt het af? Wat is het gevolg dan? 
Deze informatie hoeft niet per se in de vastlegging van het waardegebied door de leerling te 
staan, maar wordt wel door de helper genoteerd. 
Als er bij de leerling belangrijke gedachten naar voren komen, kan ook het doorvragen tot 
een apart waardegebied leiden. 
De vraag naar het denken kan belangrijke extra informatie opleveren over de onderliggende 
assumpties, die bij de leerling op een bepaald moment aanwezig zijn. 
Bij het vragen naar de gevolgen kan bijvoorbeeld een beeld van een 'mogelijk Zelf door de 
leerling naar voren worden gebracht. 
Omdat we op grond van de literatuur weten dat negatieve assumpties ten aanzien van het 
Zelfbij faalangstige personen een rol spelen, wordt dit specifieke doorvragen aan de ontlokkers 
toegevoegd. Het doorvragen over lichaamsbeleving, gedrag en gevolgen levert bovendien mo-
gelijk nog informatie op, die later voor het construeren van persoonlijke oefeningen van waarde 
kan zijn. 
Alle ontlokkers komen op bovengenoemde wijze aan de orde. Er kan afgeweken worden 
van de volgorde, wanneer dit in een gesprek logisch lijkt. Het interview resulteert in een aantal 
waardegebieden. Doorgaans zijn dit er tussen de 10 en 20. 
5. Het scoren van gevoelens 
Na het gesprek is er allereerst een taak voor de leerling: nl. de scoring van de waardegebie-
den. Aan het eind van het interview wordt de werkwijze hiervan aan de leerling uitgelegd. Hij 
of zij moet met behulp van een voorgestructureerde gevoelslijst ieder waardegebied op 22 ge-
voelstermen scoren op hun mate van voorkomen in de genoemde situatie. 
















dat ik het aan kan (Z) 
dat ik me zorgen maak (N) 
gelukkig (P) 
sterk (in m'n schoenen staan) (Z) 
minderwaardig (N) 
op m'n gemak (P) 
geaccepteerd (A) 
eenzaam (N) 












dat ik geniet (P) 





sympathie (houden van) (A) 
iets/iemand aardig vinden 
schuldig (N) 
trots (Z) 
dat ik open sta (A) 
vol vertrouwen (P) 
Deze gevoelstermen zijn niet willekeurig gekozen, maar ze zijn afgeleid van de termen uit de 
bestaande gevoelslijsten, behorende bij de ZKM. 
De lijst bestaat uit 7 positieve gevoelens (P) en 7 negatieve gevoelens (N). Hiernaast worden 
er nog 4 gevoelens gescoord die uitdrukking geven aan gevoel van zelfvertrouwen: zogenaamde 
Ζ gevoelens (Z) en tot slot 4 zogenaamde A gevoelens, die verwijzen naar gevoelens van be­
trokkenheid bij iets of iemand anders (A). 
Samen met de leerling worden de gevoelens doorgenomen. Onbekende termen kunnen dan 
toegelicht worden met een voorbeeld. Voordat de leerling de waardegebieden gaat scoren, 
wordt altijd (een gedeelte van) het eerste waardegebied samen met de leerling gescoord. Zo­
doende is er controle mogelijk op het begrijpen van de taak. 
De leerling scoort bij elk waardegebied elk woord op de mate van voorkomen, waarbij de 
uitersten zijn het cijfer 5: 'dat gevoel heb ik heel sterk' en het cijfer 0: 'dit voel ik helemaal niet'. 
De scoring vindt doorgaans thuis plaats, wanneer de leerling een ruimte heeft, waar hij of zij 
ongestoord kan werken. Het is ook mogelijk dat de leerling op school hieraan werkt. De leer­
ling gebruikt hiervoor de eigen geschreven waardegebieden. 
Wanneer de leerling de waardegebieden gescoord heeft, worden deze ingeleverd bij de hel­
per. 
Deze heeft nu tot taak de gegevens te verwerken. Doel hiervan is enerzijds het verkrijgen 
van een overzicht op de faalangstproblematiek van de leerling en anderzijds het zoeken van aan­
knopingspunten voor verdere begeleiding. 
6. Tweede interview 
In het tweede interview na afloop van de training wordt de volgende procedure gevolgd. 
Bij de introductie wordt de leerling op de volgende manier gevraagd om zo eerlijk mogelijk 
te vertellen, hoe het met hem of haar gaat. 
"Wij hebben inmiddels met een heleboel leerlingen zoals jullie gesproken. Als wij die leer­
lingen dan na een tijd weer spreken, zijn er drie mogelijkheden: 
a. er zijn leerlingen, bij wie na verloop van tijd de spanning of het zenuwachtige gevoel op 
school eigenlijk hetzelfde is gebleven; er is niet zoveel veranderd; 
b. er zijn leerlingen met wie het na verloop van tijd anders gaat; het kan beter met hen gaan; 
с het kan ook minder goed met hen gaan, dan bij het eerste gesprek. 
Wij willen van jou graag weten hoe het echt met je gaat." 
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Naast de ontlokkers krijgt de leerling ook de waardegebieden van het eerste gesprek aange-
boden. 
Om te voorkomen dat de leerling in een oude formulering blijft hangen, wordt eerst ge-
vraagd, hoe het gaat in de situatie die in het waardegebied wordt omschreven. Pas als de leer-
ling zijn of haar huidige ervaringen heeft verwoord, wordt het oude waardegebied voorgelegd 
met de vraag of er iets is veranderd. De leerling kan dan besluiten het betreffende waardegebied 
te handhaven, te herformuleren, te laten vervallen of een nieuw waardegebied toe te voegen. 
Via de ontlokkers kunnen ook eventuele nieuwe spanningssituaties naar voren komen. 
Als extra ontlokkers worden vragen over de training voorgelegd. 
- Wat heeft de training voor jou betekend? 
- Zijn er oefeningen of opdrachten geweest, waar jij speciaal wat aan hebt gehad? 
Zo ja, welke zijn dat geweest? 
Bij vragen wordt nog eens benadrukt, dat wij geïnteresseerd zijn in eerlijke antwoorden en 
dat we het net zo belangrijk vinden om naar leerlingen te luisteren, die niet zoveel aan de trai-
ning hebben gehad, als naar leerlingen die er wel iets aan hebben gehad. 
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BIJLAGE 4 GEMIDDELDEN EN STANDAARDDEVIATIES BIJ TABEL 6.8 
Gemiddelden en standaarddeviaties van gevoelens van zelfbevestiging (Z) en verbondenheid 
met de ander/het andere (A), betreffende de waardegebieden ZV en ZS van respectievelijk 4 
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LIJST MET AFKORTINGEN 
A Verbondenheid met de ander of het andere 
AE Algemeen ervaren 
Ai Angstindex van de SSAT 
AK Angst voor het niet kunnen; subschaal SSAT 
BV Psychofysiologische bijverschijnselen; subschaal SSAT 
Cl Cijfer Kerstrapport 
C2 Cijfer Paasrapport 
0 0 Controlegroep 
EG Evaluatieve gevoelens; subschaal SSAT 
EX Experimentele groep 
IE Ideaal ervaren 
IN Interviewgroep 
К Kwaliteit = balans tussen Ρ en N gevoelens 
Ml Voormeting op SSAT en van zenuwvakcijfer 
M2 Nameting op SSAT en van zenuwvakcijfer 
N Negatief 
Neg A Gevoelspatroon waardegebied: onbereikbare ander 
Neg Ζ Gevoelspatroon waardegebied: afzetten tegen 
Ρ Positief 
PI Eerste procesmeting op het ZKI 
P2 Tweede procesmeting op het ZKI 
pt proces-tussenmeting 
SSAT Situatie-Specifieke Angst-Test 
SWS School waarderingssysteem 
TR Trainingsgroep 
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behorende bij het proefschrift 
meer LICHT op FAALANGST 
De waardering van het individu 
1. Een faalangsdge leerling is in sommige opzichten 
zoals alle andere faalangsage leerlingen, 
zoals sommige andere faalangsage leerlingen en 
zoals geen andere faalangsage leerling. 
Du proefschrift hoofdstuk 9, naar analogie van С Kluckhohn en H.A. Murray, Personality formauon: The 
determinants (1953) en van PJ. van Stnen, Praktijk als wetenschap (1986). 
2. Voor de meeste leeiiingen is de ervaring van negatieve faalangst situaae-speciñek. Faalangst is 
dan ook met voor elk van de docenten even duidelijk waarneembaar. 
Th.C.M. Bergen, Evaluatie-angst en vemujdmgstendens (1981) en dit proefschrift hoofdstuk 7, p.128. 
3. Een faalangst-reductie-training die aansluit bij het persoonlijke levensverhaal van de leerlingen 
kan hen stimuleren hun zelfsysteem zodanig te herorganiseren, dat hun niveau van faalangst 
betekenisvol daalt 
Dit proefschrift hoofdstuk 5 en 6. 
4. In het proces van het leren hanteren van faalangst gaat bij veel leerlingen de ontwikkeling van 
gevoelens van zelfbevestiging vóóraf aan de ontwikkeling van gevoelens van verbondenheid 
met de ander of het andere. 
Dit proefschrift hoofdstuk 6, p. 111. 
5. Het zelfkonfrontatíe-interview, een bewerking van de zelfkonfrontaae-methode van Hermans, 
brengt wetenschap m de praktijk, terwijl door de inbreng van de persoon als deskundige van 
zichzelf de praktijk in de wetenschap wordt gebracht 
HJM. Hermans, Persoonlijkheid en waardering (1981) en dit proefschrift hoofdstuk 2. 
6. De leerling als medeonderzoeker is zelf de aandrager van altemaaeven in zijn of haar leven; de 
begeleider helpt slechts datgene te onthullen dat reeds sluimert in de dageraad van de kennis en 
mogelijkheden van die leerling. 
Du proefschrift hoofdstuk 8. 
7. Sprookjes zijn een onmisbaar element in de opvoeding. Zij verhalen van licht en duisternis, 
van goed en kwaad en bereiden voor op het vinden van de weg in een wereld die bestaat uit 
deze elementen. Veel ouders menen ten onrechte dat kinderen de gruwelijkheden uit sprookjes 
moeten worden bespaard. 
Bruno Betlelheun, The uses of enchantment: The meaning and importance of fairy tales (1977) en du 
proefschrift hoofdstuk 4, ρ 90. 
8. Recent is als tegenhanger van de man-als-jager-theone, de vrouw-als-verzamelaarster-theone 
ontwikkeld. Een zeer belangrijke stap in de ontwikkeling van de menswording, namelijk die 
van het verzamelen van voedsel naar het actief verbouwen ervan, is hoogstwaarschijnlijk door 
vrouwen gezet. 
Ramakers en Borg, 1986. In: Wetenschapsleer, hoofdstuk 14(p.262): een feministisch perspectief op 
wetenschap. Open univeisiteiL 
9. Angst kan een waardevolle leermeester zijn. De persoon die dit ontdekt en leert hameien, heeft 
iets heel belangrijks verworven. Zolang iemand de konfrontane met de angst uit de weg gaat, 
knjgt dit leerproces met geen kans. 
10. Positieve emoties kunnen het immuunsysteem in positieve zin beïnvloeden. Dit brengt met zich 
mee, dat het ontstaan van ziekte voorkomen kan worden of het beloop ervan m gunstige 
richting bevorderd kan worden. Lachen is gezond! 
R.E.BaIIieiu m Mediator (1991), 2 [4], p.6. 
11. Het comgeren van de uiteindelijke versie van een manuscript kan het beste geschieden door 
een buitenstaander, die het onderwerp met kent en een arendsoog heeft voor details. 
Een spellingscorrector is niet voldoende voor het opsporen van spellingsfouten, zoals blijkt uit 
de boodschap 'checked by my spelling checker and my colleges', die hoofdredacteur Bruce P. 
Squires van CMAJ, ontving. 
Bruce P. Squires in Canadian Medical Association Journal, 1991,144 (7), p.839. 
12. Een 'promoverend' gezm heeft alle gelegenheid om tolerantie voor imperfectie te (be)studeren. 
Dit proefschrift hoofdstuk l,p26. 
13. Dankzij de tegendruk van de lucht kan een vogel vliegen. 
Een hogere tegendruk kan vreemde vogels hoog doen vliegen. 
Op 20 november 1991 zal ik, bijgestaan door mijn beide paranimfen Nine Rameau-Poulie en Erik 
van Lent, mijn proefschrift en bovenstaande stellingen in het openbaar verdedigen. 
Margreet F. Poulie 

In dit boek " meer Licht op Faalangst: de waardering van het 
individu" wordt faalangst geplaatst binnen de zelfstructuur van 
de persoon. Aansluiting is gezocht bij de waarderingstheorie en 
de zelfkonfrontatiemethode van Hermans. 
In de gekozen benadering komen faalangstige leerlingen zelf 
aan het woord en vertellen in dialoog met de onderzoeker hun 
persoonlijk verhaal over de betekenis van faalangst in hun 
leven. 
Om de leerlingen te stimuleren tot de herstructuering van hun 
faalangst en hen te helpen hun faalangst te hanteren is een 
begeleidingsprogramma ontworpen, de zogenaamde 
"Sidderkuur". 
De resultaten van zowel de wijze van diagnosticering, de 
strategie van begeleiding als de methode van effectmeting 
blijken veelbelovend te zijn. 
De auteur hoopt met deze studie een bijdrage te leveren aan het 
overbruggen van de kloof tussen het wetenschappelijk 
onderzoek naar het verschijnsel faalangst en de effectieve 
begeleiding van faalangstige leerlingen in de school. 
ISBN 90 - 9004506 - 6 
